DOCUMENT RESUME 



ED 473 622 



FL 027 573 



TITLE 

INSTITUTION 

ISSN 

PUB DATE 
NOTE 

AVAILABLE FROM 



PUB TYPE 
JOURNAL CIT 

LANGUAGE 
EDRS PRICE 
DESCRIPTORS 



Lectura y Vida: Revista Latinoamericana de Lectura, 2001 
(Reading and Life: Latin American Reading Magazine, 2001). 
International Reading Association, Newark, DE . 

ISSN-0325-8637 

2001 - 00-00 

273p.; Published quarterly. For Volume 22, see ED 473 567. 
Redaccion de Lectura y Vida, Lavalle 2116, 8 B, C1051ABH 
Buenos Aires, Argentina. Fax: 5411-4951-7508; e-mail: 
lecturayvida@ira . org . ar ; Web site: 
http://www.reading.org/publications/ lyv/ . 

Collected Works - Serials (022) 

Lectura y Vida: Revista Latinoamericana de Lectura; v22 nl-4 

Mar-Dec 2001 

Spanish 

EDRS Price MF01/PC11 Plus Postage. 

Elementary Secondary Education; Grade 1; Literacy; 
^Literature; Metacognition; Reading Comprehension; ^Reading 
Instruction; Story Telling; Teacher Education; Visual Aids; 
Writing Skills 



ABSTRACT 

Articles focus on the following: teaching of literature as a 
means to teaching reading comprehension; reading and discussing favorite 
stories; interactive literature in childhood literacy; new perspectives in 
teaching literature; construction of graphic aids in promoting and developing 
writing skills; recommended books for children and adolescents; early child 
literature and the history of early childhood; interpretation of stories in 
first grade; argumentative texts and their presentation in the classroom; 
evaluating story-telling in teacher training; identifying main idea and 
details in hypermedia texts and printed material; "Little Red Ridinghood" and 
the use of orthography (An explorative study with children in the early 
stages of literacy education) ; metacognition; a proposal for a reading 
program with a social focus; establishing a community of readers; an approach 
to writing autobiographies; a didactic program based on the search for an 
etymological dimension of words. (AS) 



Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made 
from the original document. 



FL 027 573 



<N 

<N 

v£> 

ro 

r- 



S 



Lectura y Vida: Revista 
Latinoamericana de Lectura, 2001 
(Reading and Life: Latin American 
Reading Magazine, 2001) 



Lectura y Vida: Revista Latinoamericana de Lectura 
v22 nl-4 Mar-Dec 2001 



U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION 

Office of Educational Research and Improvement 
EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION 
CENTER (ERIC) 

□ This document has been reproduced as 
received from the person or organization 
originating it. 

Q Minor changes have been made to improve 
reproduction quality 



D Points of view or opinions stated in this 
document do not necessarily represent 
official OERI position or policy. 



PERMISSION TO REPRODUCE AND 
DISSEMINATE THIS MATERIAL HAS 
BEEN GRANTED BY 

J. R. Binkley 



TO THE EDUCATIONAL RESOURCES 
INFORMATION CENTER (ERIC) 



1 



BEST COPY AVAILABLE 




2 



Ueetmma y fictu 

REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA 

ISSN 0325/8637 , CODEN LVIDDG 





C3 



— ID 



3 




lee twi ' cm y if i cl cm 

Revista Latinoamericana de Lectura 
Aho XXII - Numero 1 - Marzo 2001 

Publicacion trimestral de la 

Asociacion Internacional de Lectura (IRA) 



Directora 

Marfa Elena Rodriguez 



Consejo Editorial Consultivo 

Q Berta P. de Braslavsky (Argentina) G Irma Camargo de Ambfa (Peru) 

© Silvia Castrillon (Colombia) G Marfa Elvira Charria (Colombia) 

O Mabel Condemarfn Grimberg (Chile) O Alan N. Crawford (Estados Unidos) 

© Marfa Eugenia Dubois (Venezuela) © Adolfo Elizaincfn (Uruguay) 

© Emilia Ferreiro (Mexico) © Artur Gomes de Morais (Brasil) 

© Kenneth Goodman (Estados Unidos) © Josette Jolibert (Francia) 

© Delia Lerner (Argentina) © Luis Mendez (Honduras) 

© Magaly Munoz de Pimentel (Venezuela) © Diana Rivera Viera (Puerto Rico) 

© Ruth Saez Vega (Puerto Rico) © Marta Eugenia Sanchez Gonzalez (Costa Rica) 
© Isabel Sole (Espana) © Ana Teberosky (Espana) 

© Vera Teixeira de Aguiar (Brasil) © Gaby Vallejo (Bolivia) 

Asistente editorial 

Marina Franco 



Redaccidn 

Lavalle 2116 - 8° B 
C1051ABH Buenos Aires - Argentina 
Tel: 4953-3211 / Fax: (54-11) 4951-7508 
lecturayvida@ira.org. ar 
Internet: www.lecturayvida.org.ar 



Asociacidn Internacional de Lectura 

Sede central 

800 Barksdale Road, PO Box 8139 
Newark, Delaware, 19714-8139, USA 
Internet: www.reading.org 





hsimposio 

INTERNACIONAL DE 
'LECTURA Y VIDA' 

Buenos Aires 

11 al 13 de octubre de 2001 




Informes e inscription: 

Redaction de Lectura y Vida 
Lavalle 2116 - 8° B - C1051ABH 
Buenos Aires 

Horario: lunes a jueves de 12 a 18 hs. 
Tel. 4953-3211 
Fax (54-11) 4951-7508 
www.lecturayvida.org.ar 
lecturayvida@ira.org.ar 



ERIC 



suima rio 



Editorial 




Teresa Colomer (Espana) 

La ensenanza de la literatura como construccion de sentido 



Analisis crftico de distintas formas de articulation entre promover la lectura -lectura directa 
y extensa de los textos por parte de los alumnos-, y ensenar a leer -lectura guiada 
que permita el aprendizaje de la literatura como interpretation y la construccion 
de sentidos cada vez mas complejos-, en tanto ejes centrales sobre los que discurre 
la innovation en la education literaria. 




Ana Maria Kaufman y Maria Elena Rodriguez (Argentina) 

iPor que cuentos en la escuela? 



Reflexiones acerca de los aprendizajes que conquistan los ninos cuando escriben: escribir, 
narrar, construir narraciones literarias. Analisis de las producciones de un grupo de ninos 
de septimo ano de EGB (centrado en el juego dialectico entre las descripciones y el 
desarrollo de las secuencias narrativas) y de las intervenciones docentes que pueden 
incidir en la calidad de los textos. 




Angeles Molina Iturrondo (Puerto Rico) 

Leer y conversar sobre los cuentos favoritos: 
la lectura dialogica en la alfabetizacion temprana 



Estudio de caso longitudinal que muestra como incide la interaccidn dialogica, 
que tiene lugar durante la lectura de cuentos de un adulto a un nino pequeno, 
en la comprension precoz de la lectura como un acto de atribucion de significado, 
en el entendimiento de los elementos pragmaticos y de intercambio social de mensajes, 
y en una construccion temprana de conceptos sobre el lenguaje escrito. 




Nuevas perspectivas 

EN LA ENSENANZA DE LA LECTURA 



6 




Jose Villalobos (Venezuela) 

Construccion de organizadores grdficos para promover 
y desarrollar la lectoescritura 

Indagacion acerca de los distintos usos dados a los organizadores grdficos en un septimo 
grado de educacion basica de Estados Unidos en la lectura (durante la prelectura, la lectura 
y la poslectura); en la representation de informaciones provenientes de medios no impresos; 
y en las diferentes etapas del proceso de escritura, para mejorar la comprension y production 
de textos escritos. 

Literatura infantil y juvenil 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libros recomendados para nihos y adolescentes. 

Libros y revistas 



Informaciones 



Proximos eventos 



UcscsrimircB Q7 w . 

Aparece en marzo, junio, setiembre y diciembre 

ISSN 0325-8637 
CODEN LVIDDG 

Registro de la Propiedad Intelectual N° 60.096 

Disefto de tapa / Diagramacibn: Patricia Leguizamdn 
Imagen de tapa: Annalisa de Barros (Suecia) - Unicef 
Composicibn y armado: Lectura y Vida 
Imprenta: Color EFE - Paso 192 - Avellaneda 

Los artlculos y fotograflas no pueden reproducirse total o parcialmente 
sin la autorizacibn escrita de LECTURA Y VIDA, 

Revista Latinoamericana de Lectura. 

Los artlculos firmados no expresan necesariamente la opinion de la Asociacibn Internacional de Lectura 
o de la Redaccibn .de la revista. LECTURA Y VIDA es un foro abierto para e! intercambio 
de informacibn sobre teorla, investigacibn y pr^ctica de la lectura y escritura. 







ooooooooooooooooooc 



p 

asaron ya 21 anos desde que Lectura y Vida comenzd 
a transitar los caminos de America Latina. Y seguimos an- 
dando. 

Este ano, como ya lo hemos hecho en otras oportuni- 
dades, queremos acompanar la tarea de la revista con un es- 
pacio de an&lisis y discusidn de temas cruciales para la for- 
macidn de los docentes en el £rea de la lectura y la escritu- 
ra, en todos los niveles y modalidades de la educacidn: el 
2° Simposio Internacional de ’’Lectura y Vida”. 

La organizacidn de este encuentro responde, en reali- 
dad, al requerimiento de muchos de los lectores que nos 
han acompanado a lo largo de todos estos anos, requeri- 
miento que se hizo efectivo en la encuesta que realizaramos 
en diciembre de 1999. 

Pasaron cuatro anos desde nuestro primer congreso re- 
gional, y en el transcurso de estos anos han tenido lugar 
nuevos desarrollos tedricos, han finalizado o han avanzado 
investigaciones que estaban en curso ofreciendo nuevos re- 
sultados, y se han iniciado nuevas investigaciones. Todo 
ello va a constituir la sustancia que habrd de nutrir el nue- 
vo debate. En este sentido, el lapso entre aquel primer con- 
greso y este simposio que hoy estamos organizando se per- 
cibe como un tiempo de siembra. Y, desde la perspectiva de 
este sembrar, consideramos las pr&cticas de aula como nu- 
triente esencial. La interaccidn entre teorfas e investigacio- 
nes realizadas y el trabajo en las salas de clase ser&n los ejes 
centrales del encuentro. Una mirada crftica hacia cdmo se 
han concretado enfoques y propuestas diversas y cudles han 
sido sus resultados dentro del sistema escolar. 

El propdsito es, como se ha dicho, construir un foro de 
debate sobre aspectos relevantes de la ensenanza de la lec- 
tura y escritura cuyo abordaje ha dado lugar a diferentes 
trabajos incluidos en la revista en estos ultimos anos. Los 
temas seleccionados son temas cruciales y controvertidos. 
Son temas que concitan una diversidad de enfoques, los 
cuales a su vez ofrecen una variedad de abordajes: la ense- 
nanza de la literatura, las prdcticas del lenguaje y la ense- 
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nanza de la gram&tica, la production y comprensidn de textos expositivos, la evaluacidn de la lec- 
tura y escritura. 

En relacidn con estos temas hemos convocado y ya han aceptado la invitacidn Teresa Colomer, 
de la Universidad Autdnoma de Barcelona, para ensenanza de la literatura; Donna Ogle, de la Na- 
tional-Louis University, prdxima presidenta de la Asociacidn Intemacional de Lectura, para produc- 
ci6n y comprensidn de textos expositivos; e Isabel Sole de la Universidad de Barcelona, para eva- 
luacidn de la lectura y escritura. Estas especialistas, cuya trayectoria en relacidn con los temas para 
los cuales las convocamos es ampliamente reconocida, participardn en paneles de debate con inves- 
tigadores y docentes de nuestro pais que han realizado aportaciones relevantes con referencia a di- 
chos temas: Fernando Avendano, Gustavo Bombini, Ana Maria Kaufman, Maria Luisa Cresta de Le- 
guizamdn, Delia Lemer, Marta Marin. (Damos solamente los nombres de quienes han confirmado 
ya su participacidn dentro de una lista m&s extensa.) 

Ensenar literatura en la escuela y promover la formacidn del lector estetico es una tarea suma- 
mente compleja, donde se hace m&s evidente aun el dilema entre lo obligatorio y lo electivo que 
acompana las pr&cticas de la lectura y la escritura en la escuela. ^C6mo hacer -si ello es factible- 
para que los ninos y los adolescentes se acerquen con placer a los textos literarios? ^Es posible la 
lectura literaria en la escuela con todo lo que ella conlleva? ^Cudl es el concepto de literatura que 
sustenta las pr&cticas de ensenanza y cu&les son sus alcances? ^Cu&les son los criterios de selection 
de los textos literarios que ingresan en el aula? ^C6mo y desde que perspectivas abordar las “otras 
literaturas”? ^Qud implica ser un lector estetico? ^C6mo conciliar las acciones escolares y las ex- 
traescolares de promocidn de la lectura? Estos son algunos de los interrogantes, enunciados de ma- 
nera desordenada, acerca de los cuales habremos de trabajar durante el simposio. 

El tema de la ensenanza de la gram&tica es un tema siempre presente cuando se hace referen- 
cia a la ensenanza de la lengua. Desde hace ya algunos anos la controversia se suele instalar con mu- 
cha frecuencia en un eje que presenta, en uno de sus extremos, a quienes postulan abandonar la en- 
senanza de la gram&tica para dar lugar unicamente al ejercicio de las pr&cticas del lenguaje y, en el 
otro, a aquellos que hacen del conocimiento de las estructuras del sistema de lengua el pivote fun- 
damental de la formacidn de hablantes, lectores y escritores competentes. Tambien es motivo de de- 
bate que tipo de gram&tica ensenar tomando como referencia las distintas gramdticas cientificas 
existentes -estructural, textual, cognitiva, generativa, etc.-, o c6mo hacer para “funcionalizar” la 
gram&tica para mejorar la competencia comunicativa del alumnado, o cu&l o cu&les niveles de and- 
lisis lingtiistico privilegiar. Dada la importancia del tema y la escasez de investigaciones did&cticas 
que justifiquen, desde la dptica de las adquisiciones del alumno, las decisiones acerca de que estruc- 
turas gramaticales ensenar y cu&ndo y como hacerlo, consideramos de alto interes todos los aportes 
que se hagan en tomo de esta problem&tica. 

Los textos expositivos, a traves de los cuales se trasmite informacidn organizada a partir de 
una intencionalidad did&ctica, constituyen un recurso esencial para la construccidn del conoci- 
miento que tiene lugar en el entomo escolar; de ahi su importancia como tema de debate. En el 
simposio se tratar&n aspectos tales como el tejido de esos textos, sus diversos gdneros, sus formas 
de circulation y empleo, las estrategias de comprensidn y de production de los textos expositivos, 
los diversos modos de complementar su informacidn con la proveniente de otros soportes, el papel 
del mediador en la busqueda, organization y rememoracidn de informaciones provistas por dife- 
rentes fuentes, entre. otros. 

Otro de los temas elegidos para el debate es el referido a la evaluacidn. Se trata de poner en dis- 
cusidn no solo los alcances de la evaluation en general de los aprendizajes que tienen lugar en la 
institucidn escolar, sino tambidn, y primordial mente, aspectos tales como qud evaluar en relacidn 
con el objetivo de formar lectores y escritores competentes, por que y cdmo hacerlo, qud criterios 
privilegiar, qud instrumentos usar si se toman en consideracidn los procesos, etcetera. 

En esta oportunidad, a diferencia de lo que hicimos en 1997, en el Primer Congreso Regional 
de “Lectura y Vida”, abrimos un espacio para ponencias con la conviction de que muchos de nues- 
tros lectores podr&n hacemos conocer valiosas experiencias en relacidn con los temas en debate, que 
servirdn para cimentar otras pr&cticas en un nuevo tiempo de siembra hasta otro posible encuentro. 
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La ensenanza de 
la literatura como 
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“La creation de un lenguaje interior del que emerge la 
literatura, la consolidation de una estructura mental, 
el cultivo del pensamiento abstracto que es esencial- 
mente lenguaje , la lucha por recrear continuamente en 
to mo a los principios de verdad, justicia, libertad, 
bellezo, generosidad, todo eso marca el camino del 
progreso y de convivencia. Y esto es, a su vez, cultivo y 
cultura de las palabras, revision del inmenso legado 
escrito , que no es otra cosa que pensar con lo pensa- 
do, desear con lo deseado, amar con lo amado; en 
definitiva, sonar los sueiios de las palabras , que duer- 
men en el legado de la tradition escrita, de la tradition 
real, y que al soharlas las despertamos y, al tiempo que 
las despertamos, nos despertamos nosotros con ellas. ” 

Emilio Lledo (1994:11) 



Teresa Colomer es docente e investigadora de la 
Universidad Autonoma de Barcelona, Espaha. 



Oirva esta cita desde el mundo de la filosofia 
para introducir, casi dandola por supuesta, la 
importancia de la literatura como representa- 
tion cultural del mundo de la experiencia. Des- 
de las disciplinas englobadas en el termino de 
“humanidades” no ha dejado de teorizarse nun- 
ca sobre la inevitabilidad del concurso de la li- 
teratura en la construccion social del individuo 
y de la colectividad. Las citas, pues, podrian ser 
infinitas. Y sin embargo, a lo largo de nuestro si- 
glo, el sistema educativo ha ido retirando a la li- 



teratura el favor que habia ostentado durante si- 
glos como eje vertebrador de la ensenanza lin- 
giilstica, de la formacion moral, de la conciencia 
de una cultura con raices clasicas y, desde el si- 
glo pasado, de la aglutinacion de las colectivida- 
des nacionales. 

Esta perdida de centralidad no se debe, na- 
turalmente, a una especie de obnubilacion co- 
lectiva. Los cambios sociales producidos en las 
sociedades postindustriales y los progresos es- 
pectaculares de determinadas areas del conoci- 
miento provocaron un desajuste evidente entre 
la educacion tradicional y las nuevas necesida- 
des sociales creando nuevos marcos de actua- 
tion educativa que se percibieron como divor- 
ciados de las tradicionales justificaciones litera- 
rias. La alfabetizacion social diversified los 
usos de la lectura y la escritura, la extension de 
la escolaridad incorporo sectores sociales para 
los que las formas habituales de ensenanza re- 
sultaban ineficaces, la irruption de los instru- 
mentos de comunicacion audiovisual contribu- 
yo a satisfacer la necesidad de fiction propia de 
los seres humanos ofreciendo otros canales de 
formacion del imaginario colectivo, y los meca- 
nismos ideologicos para crear modelos de con- 
ducta y de cohesion social hallaron tambien 
nuevos cauces en los poderosos medios de co- 
municacion. Por otra parte, la emergencia del 
discurso tecnologico y cientffico eclipso el pres- 
tigio de las humanidades en una alarmante con- 
traposition que ha llevado a denunciar el fin de 
la cultura de la palabra (Steiner, 1990). 

Fiel reflejo de la situation social, desde la 
decada de los sesenta, la escuela acogio los pro- 
gresos de las teonas linginsticas que redujeron el 
papel de la literatura al de uno de los usos socia- 
les de la lengua. Un uso que paso a asimilarse, 
practicamente, al proposito de obtener un disfru- 
te mas cualificado del tiempo de ocio en las so- 
ciedades de consumo, a la vez que, en las aulas, 
se perpetuaba, a pesar de todo, el anterior objeti- 
vo de poseer un conocimiento enciclopedico de 
la evolution cultural. Ciertamente, las teorfas li- 
terarias de los setenta no ofreefan excesivos argu- 
mentos para la consideration educativa de la lite- 
ratura. Centradas en el analisis de la construccion 
textual, sus resultados produjeron mas bien una 
falsa cientificidad tecnica en el trabajo de la es- 
cuela secundaria y una total inhibition en la defi- 
nition de objetivos en la primaria que se refugio 
en la conquista de la afirmacion de la lectura di- 
de los textos como metodo formativo. 
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Y, sin embargo, la consistencia de la litera- 
tura como instrumento de la construccion cultu- 
ral de los individuos y las colectividades conti- 
nuaba ahf. El significado, la cultura y el lengua- 
je son campos de interes central en el mundo 
actual y ello ha conducido al encuentro conti- 
nuado de diversas disciplinas con la reflexion 
sobre estos temas producida desde la teorfa lite- 
raria a lo largo del tiempo. La psicolinginstica, 
por ejemplo, empezo a conceder una atencion 
creciente a la literatura al estudiar el desarrollo 
del primer lenguaje. De los primeros estudios 
centrados en el desarrollo de las formas lingins- 
ticas se paso pronto al del estudio de los proce- 
sos psicologicos implicados. Applebee (1978), 
tomando el termino de Harding (1937), deno- 
mino “papel de espectador” a un uso estetico 
del lenguaje diferente de las formas transaccio- 
nales de traspaso de la informacion. El estudio 
de Applebee sobre el desarrollo de este proceso 
se centro en su ejemplo mas potente: el del de- 
sarrollo infantil del sentido de las historias. Su 
aportacion resalto las implicaciones de ese pro- 
greso en la capacidad de representarse la expe- 
riencia a partir del contacto con los mensajes li- 
terarios. Los estudios de Applebee o de otros 
autores, como Holland (1968, 1975) sobre la 
manera en que los ninos y ninas establecen el 
esquema narrativo, perciben la relacion entre 
realidad y fantasia o aprenden las connotacio- 
nes culturales de los personajes de los cuentos, 
establecieron las bases de un nuevo encuentro 
entre la psicologfa y la literatura, mas alia del 
que se habia producido ya a partir del interes de 
las corrientes psicoanalfticas por la literatura de 
tradicion oral. 

Esta lfnea de estudios, denominada a veces 
“el trabajo del grupo de Cambridge” ha ido 
concediendo una importancia creciente a la lite- 
ratura como andamiaje privilegiado para la ex- 
periencia de la capacidad simbolica del lengua- 
je y como escenario natural del desarrollo de la 
motivacion y de la adquisicion de las habilida- 
des de acceso a la lengua escrita. Como veremos 
mas adelante, los trabajos de Wells (1986), Brit- 
ton (1970), Lighfoot y Martin (1988) o Meek 
(1983) han tenido una gran repercusion en las 
investigaciones relacionadas con los libros in- 
fancies y la educacion literaria en la escuela, es- 
pecialmente en los medios anglosajones. 

El marco cognitivista de estas investigacio- 
nes ha ido evolucionando de un modo favorable 
para un encuentro cada vez mas fructffero. De 7 
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la idea vigostkiana de que el juego y el lengua- 
je representan el intento humano mis funda- 
mental para trascender el aqui y ahora y poder, 
asf, construir modelos simbolicos que permitan 
comprender la realidad, se ha pasado al estudio 
de los procesos y de las formas a traves de las 
cuales se crean y se negocian los significados en 
el interior de una comunidad, de manera que se 
ha potenciado la atencion a la construccion cul- 
tural del aprendizaje. Como Bruner (1986) se- 
nalo, la experiencia humana solo puede plas- 
marse a traves de la participation en los siste- 
mas simbolicos de la cultura y nuestra vida so- 
lo nos resulta comprensible en virtud de esos 
sistemas de interpretation, a traves de las moda- 
lidades del lenguaje y el discurso, de las formas 
explicativas logicas y narrativas y de los patro- 
nes de vida comunitaria. 

De ahf ha surgido un acrecentado interes por 
las formas narrativas del discurso como sistema 
cultural extraordinariamente potente para dar 
forma a la experiencia. Como dice Heilbrun: 

“Lo que importa es que las vidas no sirven co- 
mo modelos. S61o las historias sirven. Y es du- 
ro construir historias en las que vivir. S61o po- 
demos vivir en las historias que hemos lefdo u 
oi'do. Vivimos nuestras propias vidas a traves de 
textos. Pueden ser textos lei'dos, cantados, expe- 
rimentados electrdnicamente, o pueden venir a 
nosotros, como los murmullos de nuestra ma- 
dre, diciendonos lo que las convenciones exigen. 
Cualquiera que sea su forma o su medio, esas 
historias nos han formado a todos nosotros; y 
son las que debemos usar para fabricar nuevas 
ficciones, nuevas narrativas” (1988:37). 

Las teorfas literarias, por otra parte, evolu- 
cionaron desde los planteamientos formalistas y 
estructuralistas, tanto hacia la consideration de 
los factores extemos del funcionamiento social 
del fenomeno literario, como hacia los factores 
intemos de construccion del significado por 
parte del lector. Asf, la teorfa de la reception, la 
semiotica o la pragmdtica se refirieron amplia- 
mente al papel cooperative que el texto otorga 
al lector y a la literatura como uso especffico de 
la comunicacion social. Se produjeron, pues, 
nuevas formulaciones del fenomeno literario 
que, por una parte, senalaron su dependencia de 
criterios extemos -estableciendo, por ejemplo, 
la relatividad de un corpus textual sujeto a los 
cambios en las valoraciones socioculturales a 
traves de las epocas- y resaltaron la importan- 
O cia de la escuela como institution social que 
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contribuye a la dindmica del “campo literario” 
definido por Bourdieu (1977). Pero tambien se 
avanzo en formulaciones que, por otra parte, en- 
frentaron la literatura a la luz de criterios inter- 
nos, en el sentido de “fundados sobre los efec- 
tos de la lectura” en el lector (Bronckart, 1997) 
que son determinantes para la reformulation de 
los objetivos educativos. 

Desde esta perspectiva, resultan particular- 
mente interesantes las reflexiones sobre el ca- 
racter de “genero segundo” del texto literario 
como discurso capaz de absorber todo tipo de 
formas de lenguaje y de transformar las formas 
de realization lingiifstica habituales en el mun- 
do ordinario -es decir, en los “generos prime- 
ros”-, en otras propias de la comunicacion lite- 
raria. Este paso de la construccion discursiva in- 
troduce una distancia entre el lector y los con- 
textos de interaction propios del mundo ordina- 
rio, de manera que las formas de representation 
de la realidad presentes en la literatura -en to- 
das las variedades a las que ha dado lugar: mi- 
metica, parodica, mftica, etc - proyectan una 
nueva luz que reinterpreta para el lector la for- 
ma habitual de entender el mundo. El texto lite- 
rario ostenta, asf, la capacidad de reconfigurar 
la actividad humana y ofrece instrumentos para 
comprenderla ya que, al verbalizarla, configura 
un espacio en el que se construyen y negocian 
los valores y el sistema estetico de una cultura, 
tal como han senalado repetidamente autores de 
diversas procedencias, desde la psicologfa cog- 
nitiva, como Bruner, a la teorfa literaria, como 
Bajtin o Ricoeur, o del campo de la diddctica, 
como Reuter o Bronckart. Tal como lo formulan 
Cesarini y Federicis (1988): 

“La literatura es sentida como una de las formas 
en que se autoorganiza y se autorrepresenta el 
imaginario antropoldgico y cultural, uno de los 
espacios en que las culturas se forman, se en- 
cuentran con las otras culturas, las absorben, in- 
tentan confrontarse o conquistarlas; o bien desa- 
rrollan, en su interior, modelos alternatives a los 
existentes, o crean modelos e imdgenes del 
mundo que, a travds de la retdrica de la argu- 
mentation y la persuasion, tratan de imponerse 
a los distintos estratos de publico que configu- 
ran el tejido social. 

La retdrica, en el sentido mds alto del termino, 
entendida como tecnica argumentativa y persua- 
siva y como gran arsenal de modelos de discur- 
so, presenta principios fundamentales para la 
comunicacidn humana, las estrategias dialdgi- 
cas, lp capacidad de debate y de confrontacidn 



de ideas. De forma semejante, la 
literatura ofrece importantisimos 
soportes y modelos para compren- 
der y representar la vida interior, 
la de los afectos, de las ideas, de 
los ideales, de las proyecciones 
fantasticas, y, tambien, modelos 
para representamos nuestro pasa- 
do, el de nuestra gente y el de los 
pueblos, la historia” (vol. IX, 28). 

El apremdizaje 
de la literatura como 
interpretacion 

De la capacidad de la literatura pa- 
ra llevar a descubrir el sentido de la 
realidad en la formulation del len- 
guaje se derivan unas cualidades 
formativas para el individuo -este- 
ticas, cognitivas, afectivas, lingiifs- 
ticas, etc - que estan llevando a una 
nueva justification de la ensenanza 
literaria: por su ofrecimiento de modelos de len- 
gua y discurso, por su generation de un sistema 
de referentes compartidos que constituye una 
comunidad cultural a traves del imaginario co- 
lectivo y por su cualidad de instrumento de in- 
sertion del individuo en la cultura, “una cultu- 
ra que, en sentido amplio, incluye todo aquello 
que tiene propiamente existencia, tanto los indi- 
viduos como la realidad en la que viven inmer- 
sos” (Balaguer, 1996:15). 

Si el modelo decimononico de ensenanza 
de la literatura se basaba en la idea de la adqui- 
sicion de un patrimonio, puede decirse, como 
hace Bronckart (1997), que se trata esencial- 
mente de un patrimonio de los debates humanos 
sobre las interpretacion del mundo. Un patrimo- 
nio formado por los textos que testimonian las 
tensiones y contradicciones del pensamiento 
humano y que ofrecen a las nuevas generaeio- 
nes la posibilidad de iniciar su incorporation a 
es e forum permanente. 

Es desde este valor formativo que puede 
afirmarse que el objetivo de la education litera- 
ria es, en primer lugar, el de contribuir a la for- 
mation de la persona, formation indisoluble- 
mente ligada a la construction de la sociabili- 
dad y realizada a traves de la confrontation con 
textos que explicitan la forma en la que las ge- 
“Q“tiones anteriores y las contemporaneas han 
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abordado y abordan la valoracion 
de la actividad humana a traves del 
lenguaje. Una evaluation que puede 
sustentarse, como hace Bronckart, 
en las teorfas de Habermas sobre la 
actividad humana segun las cuales 
la evaluation lingufstica conduce a 
las representaciones c el mundo ob- 
jetivo, del mundo social y del mun- 
do subjetivo. 

En segundo lugar, la confron- 
tation entre la diversidad de textos 
literarios ofrece a los alumnos la 
ocasion de enfrentar la diversidad 
social y cultural, al tiempo que se 
inician en las grandes cuestiones 
filosoficas abordadas a lo largo del 
tiempo. Asf, por ejemplo, la estruc- 
tura enunciativa misma de los tex- 
tos revela el paso desde un enun- 
ciador monolftico, reflejo de un su- 
jeto ideal cartesiano, a un enuncia- 
dor multiple, testimonio de la toma 
en consideration del sujeto social por parte del 
pensamiento decimononico, tal como describio 
Bajtin y aun, de la reflexion contemporanea so- 
bre el individuo desde los parametros de una 
posmodemidad que ha acentuado la vision rela- 
tivista del mundo a partir de una observation 
descentrada del individuo, de manera que este 
no es visto como un producto de la conciencia 
individual, sino como un proceso, perpetua- 
mente en construction, perpetuamente contra- 
dictors y abierto al cambio. De este modo, los 
interrogantes artfsticos posmodemos han gene- 
rado nuevas vfas de exploration del mundo al 
problematizar las relaciones entre el lenguaje y 
sus referentes en una tendencia que puede ras- 
trearse, incluso, en el campo de la literatura di- 
rigida a los ninos, ninas y adolescentes (Colo- 
mer, 1998a) y que la education literaria de los 
alumnos debe incluir si se desea formar a ciuda- 
danos actuates (Battilana y Setton, 1997). 

En tercer lugar, la ensenanza de la literatura 
puede reformular la antigua justification sobre 
su idoneidad para la formation lingufstica. En 
estos momentos, por ejemplo, estamos asistien- 
do a una nueva etapa de revindication de la in- 
terrelation entre lengua y literatura tras el di- 
vorcio iniciado con el abandono de la precepti- 
va retorica en el siglo XIX. Se ha denunciado, 
asf, la “reinvencion” de las tecnicas de escritu- ^ 

13 




LECTURAY VIDA 



MARZO 2001 



ra realizada por la lingiiistica del texto y por la 
investigation sobre los procesos de escritura a 
partir del olvido de la tradition clasica por par- 
te de la cultura occidental (Pages, 1998) y se ha 
senalado que, en su nivel mas profundo, la lite- 
ratura permite apreciar las infinitas posibilida- 
des de estructurar y reestructurar los recursos 
del lenguaje al servicio de la actividad comuni- 
cativa del discurso: 

“Las actividades de identification de las voces 
que se expresan en un texto, las tentativas de 
evidenciar los mecanismos de gestidn de esas 
voces a traves de las instancias formales que 
constituyen el narrador o el enunciador nos lie- 
van de lleno a los aspectos mas profundos de la 
literatura. Porque esas instancias, las voces que 
distribuyen y las modalizaciones que esas voces 
rigen, no son, en definitiva, mas que huellas de 
los procesos interpretativos o propiamente eva- 
luativos: evaluation del estatuto de los temas 
convertidos en discurso (cierto, probable, feli- 
ces, etc.); evaluation del origen y de los movi- 
les de esa evaluation primera; evaluation del 
estatuto y de la legitimidad misma de esa segun- 
da evaluation, y asi, en esa espiral permanente 
en la cual se despliega el trabajo interpretative 
de la humanidad sobre si misma” (Bronckart, 
1997:22). 



Interpretar o saber 

Entender la educacion literaria como un apren- 
dizaje de interpretation de los textos ha renova- 
do su ensenanza en las aulas (Colomer, 1997a). 
Centrarse en la lectura literaria conlleva una 
practica educativa que se desarrolla a traves de 
dos lineas de fuerza: la lectura directa de los 
textos por parte de los aprendices y la lectura 
guiada para ensenarles la forma de construir 
sentidos cada vez mas complejos. Ambos tipos 
de actividades han estado presentes a lo largo 
del tiempo y han mantenido relaciones diffeiles 
y variables a traves de la sucesion de los distin- 
tos modelos de ensenanza literaria. Pero para 
abordar su articulation actual ha sido preciso 
que, antes, se cuestionara la conception de la 
ensenanza de la literatura como transmision de 
saberes y, especialmente, como transmision de 
conocimientos sobre la historia literaria. 

Los planteamientos didacticos surgidos en 
la decada de los sesenta procedieron a la crftica 
de la ensenanza historica realizada a traves de 
G los manuales y de las explicaciones del profe- 
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sor. Senalaron, por ejemplo, la falsedad carica- 
turesca que, desde el punto de vista literario, su- 
ponia el desarrollo cronologico de una cadena 
de causas y consecuencias aplicada a una selec- 
tion de obras clasicas a traves de los tiempos. 
Una selection que, por otra parte, dificilmente 
podia hacer compatible la representatividad de 
los distintos momentos historicos con su cuali- 
dad de textos magistrales singulares, precisa- 
mente el criterio a partir del cual se justificaba 
su presencia. Desde el punto de vista docente, la 
abstraction del discurso explicativo solo podia 
llevar a los alumnos al aprendizaje memoristico 
de los cuadros de referencia y a la asuncion pa- 
siva y reverencial de valoraciones artisticas his- 
toricamente condicionadas. El conocimiento so- 
bre el texto se hallaba desplazado por el conoci- 
miento del contexto y los alumnos debian recor- 
dar lo que habian leido u oido sobre las obras 
sin que hubieran tenido ninguna necesidad de 
adentrarse en su lectura. 

La decadas de los sesenta y setenta sustitu- 
yeron los objetivos de adquisicion de conoci- 
mientos por el proposito de desarrollar la com- 
petencia literaria a traves de la formation de 
instrumentos interpretativos. Elio confluyo con 
el triunfo social de un discurso “modemo” de la 
lectura que la concebia como un uso democrati- 
zado y libre de dirigismos formativos, tal como 
describen Chartier y Hebrard (1994). La sustitu- 
cion de la lectura de los manuales por la revin- 
dication de un acceso directo a las obras litera- 
rias coincidio, asi, con la llegada a la escuela de 
practicas de lectura que se quisieron tan pareci- 
das como fuera posible al uso social de la lectu- 
ra practicado fuera de el la. Desescolarizar la 
lectura o / Dejadles leer! son expresiones que 
sintetizan el combate librado en favor de un 
aprendizaje basado en el acceso libre de los 
alumnos a los textos. 

En realidad, aunque renovada con todo el 
aparato formal de las nuevas teorias literarias y 
pedagogicas, la critica de fondo a la ensenanza 
de “saberes” literarios no era nueva. En Espa- 
na, desde los planteamientos de la Institution 
Libre de Ensenanza, por ejemplo, todos los in- 
tentos de renovation didactica a lo largo del si- 
glo habian insistido en la necesidad de leer los 
textos en lugar de aprender valoraciones dadas 
sobre ellos. En Francia, Lanson, referente obli- 
gado de las nuevas directrices de la educacion, 
ya la habia formulado en 1894 en los siguien- 
tes terminos: 
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“La idea de que un nino cuando sale del liceo ha 
de ‘saber’ literatura es una de las mas absurdas 
que conozco: la literatura, para la mayor parte 
de las personas, no ha de ser un objeto de cono- 
rimiento positivo, sino un instrumento de cultu- 
ra y una fuente de placer. Ha de servir al perfec- 
cionamiento intelectual y ha de producir un pla- 
cer intelectual. Por lo tanto, no se trata de ‘sa- 
ber’: se trata de frecuentar y de amar.” 

Naturalmente, el problema se refiere, en 
realidad, a la determination de cuales son las 
competencias interpretativas y de que clase de 
informacion se necesita para obtenerla. Pero se 
trata de una cuestion aiin muy poco definida ya 
que la relacion entre uso y reflexion metalitera- 
ria supone un tema solo recientemente aborda- 
do por la investigation educativa y constituye, 
precisamente, uno de los principales desaffos 
actuales en este campo. En cambio, los termi- 
nos d e frecuentar y amar utilizados por Lanson 
han hallado un enorme eco en las ultimas deca- 
das como puede verse en la proliferation actual 
de expresiones sinonimas como familiarization 
con los libros, habitos de lectura, animation a 
la lectura, placer lector, gusto por la lectura, 
etc. Un cumulo de terminos que remiten, de una 
u otra manera, a la practica escolar de la lectu- 
ra extensiva y libre de obras. 

La lectura libre 

Las practicas de biblioteca de centro o de aula 
y las actividades de lectura libre en general, con 
todos sus variados matices, se adscriben a la 
idea de que para ensenar la lectura literaria hay 
que poner en relacion alumnos y obras. Es a tra- 
ves de esa lectura extensa como los alumnos 
van adquiriendo nociones implfcitas del funcio- 
namiento de los textos literarios y pueden con- 
figurar un horizonte de expectativas sobre el 
cual contrastar sus lecturas. 

Inicialmente, la lectura extensa de obras se 
baso en obras dirigidas a la ensenanza moral en 
la etapa primaria, mientras que las “paginas li- 
terarias” configuraban las antologfas. En la 
etapa secundaria, el acceso a obras completas 
presenta un itinerario mas variable a lo largo 
del tiempo, aunque su uso fue decayendo du- 
rante nuestro siglo a medida que aumentaba la 
lista de conocimientos a transmitir. Pero, ya en 
1911, Bezard preconizaba esta via frente a la 
transmision de informacion y al analisis de 




“Es por las lecturas extensas que los alumnos 
adquieren algunos conocimientos: ellos no po- 
seen la fuerza para analizar por si mismos, pro- 
fundamente, un escaso numero de li'neas” 
(1911:287). 

A partir de la decada de los sesenta, puede de- 
cirse que la lectura libre y extensa de obras fue 
vista como la unica altemativa real a la ense- 
nanza literaria en la escuela primaria. Asf, por 
ejemplo, la profunda renovation producida en 
el primer aprendizaje de la lectura ha pasado a 
considerar la presencia de libros reales en el au- 
la como un instrumento imprescindible. La 
constitution de una biblioteca de aula, la parti- 
cipation de los alumnos en la ordenacion de los 
libros segun diversos criterios, la lectura en voz 
alta del ensenante, la lectura libre y explorato- 
ria de los ninos de forma individual o en grupo, 
las entrevistas entre los ninos y el docente so- 
bre los libros hojeados o lefdos durante la se- 
mana, las recomendaciones y comentarios ora- 
les sobre las obras, etc. son actividades incor- 
poradas ya de forma muy generalizada en los 
primeros cursos de la escolaridad. La forma en 
la que los libros ayudan a los ninos y ninas de 
la etapa infantil a entender el mundo y a formar 
la base de sus competencias literarias ha sido 
un tema muy tratado desde diversas perspecti- 
vas. Las ideas difundidas al respecto han confi- 
gurado la conciencia educativa de que el simple 
acceso a los libros constituye una gran parte de 
la educacion lectora y literaria y puede servir- 
nos aquf de ejemplo de como ayuda la literatu- 
ra a entender el mundo en la etapa de formation 
de los individuos. 

El acceso a los textos en la etapa infantil 

Es bien sabido que la evolution de los intereses 
y capacidades de los pequenos lectores es ex- 
cepcionalmente rapida en sus primeros anos de 
vida. Los primeros contactos con la literatura se 
producen en gran parte a traves de formas ora- 
les y aun de la reception de ficciones audiovi- 
suales. Pero los libros para ninos y ninas que 
aun no saben leer son una realidad bien conso- 
lidada en la production actual de literatura in- 
fantil y, con la ampliation del sistema educati- 
vo hacia las primeras edades de vida, estos li- 
bros han penetrado tambien en las aulas. La 
ayuda que proporcionan estas obras para sentar 
las bases de la educacion literaria puede sinteti- 
zarse en las siguientes lfneas: 1 1 
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1. La adquisicion de sistemas de simbolos. 

Este aprendizaje supone un progreso tan veloz 
que justamente ha sido aludido como una evi- 
dencia de la capacidad innata de simbolizacion 
de la especie humana. En este sentido los libros 
ayudan a saber que las imagenes y las palabras 
representan el mundo de la experiencia. Asf, por 
ejemplo, aunque las ilustraciones difieran de la 
realidad en tantos aspectos (sean en bianco y 
negro, de diferente tamano, inexactas, etc.), los 
ninos y ninas reconocen los objetos en las for- 
mas pintadas antes del segundo ano de vida. La 
exploration de las imagenes estaticas da tiempo 
a los ninos para identificar y comprender, ya 
que los primeros libros simplifican y hacen mas 
manejable la imagen de un mundo exterior mu- 
cho mas complejo y caotico en su multiplicidad 
de objetos y acciones simultaneas. En ese com- 
prender los ninos y ninas no solo interpretan el 
sfmbolo de lo que hay objetivamente, sino que 
se inician en los juicios de valor que merecen las 
cosas en su propia cultura: lo que es seguro o pe- 
ligroso, lo que se considera bello o feo, habitual 
o extraordinario, adecuado o ridfculo, etcetera. 



cuando pueden apoyarse en la imagen, mientras 
que cuando deben deducir los estados de animo 
a partir de la informacion verbal tienden a aban- 
donar la comprension de las posibles motivacio- 
nes o emociones de los personajes para atender 
unicamente al argumento (Geber, 1977). 

El acceso al lenguaje escrito supone un nue- 
vo avance en la posibilidad de simbolizar la rea- 
lidad. La progresiva aparicion del texto en los 
libros infantiles ofrece un buen andamiaje para 
el aprendizaje de la lectura, de la misma mane- 
ra que la conversation con los adultos lo ha si- 
do para la adquisicion del lenguaje oral. El tex- 
to escrito de esos libros contribuye al aprendiza- 
je de la lectura a traves de procedimientos como 
el uso de palabras o frases repetitivas que pue- 
den ser identificadas con facilidad, asf como de 
canciones y textos rimados que inciden en la an- 
ticipation y reconocimiento del texto. O bien, 
de recursos como la utilization de modelos na- 
rrativos muy previsibles, como los cuentos po- 
pulares, las estructuras acumulativas que crecen 
y decrecen a partir de los mismos elementos o la 
organization en secuencias familiares (los dfas 
de la semana, las estaciones del ano, etc.) o en 
diversos tipos de jerarqufas (de mayor a menor, 
de desnudo a vestido, etcetera). 

Los criterios de legibilidad, como la ampli- 
tud del vocabulario o la longitud de las frases, 
han sido objeto de mucha atencion y polemica 
en relation a los libros para las primeras lectu- 
ras. Obras como las del norteamericano Arnold 
Lobel demostraron que se pueden producir 
obras excelentes con un vocabulario limitado. 
Pero es cierto, como senalaron Bettelheim y Ze- 
lan (1981), que valorar el significado de la his- 
toria es mucho mas importante que determinar 
el numero de palabras poco familiares, especial- 
mente si la dificultad puede resolverse a traves 
de la imagen o si las palabras son deducibles por 
el contexto o por su morfologfa, los dos proce- 
dimientos mas utilizados por los lectores de to- 
das las edades para ampliar su vocabulario. 



Por otra parte, las imagenes de los primeros 
libros tambien inician en la necesidad de inferir 
informacion no explfcita propia de cualquier ac- 
to de lectura, ya que si las inferencias deben ha- 
cerse a partir de la palabra se requiere mas con- 
centration y memoria a largo plazo. Asf, por 
ejemplo, la investigation ha demostrado que los 
ninos de tres anos tienen bastante exito en su 
•a deduction de sentimientos de los personajes 




2. El uso de la imagen para la construction 
del sentido. Ya que las historias para ninos pe- 
quenos deben basarse en la interrelation de tex- 
to e imagen, el debate sobre la comprensibilidad 
de las imagenes ha formado parte tambien de la 
discusion sobre la relation entre los textos in- 
fantiles y sus lectores. En los anos setenta em- 
pezaron a producirse libros de imagenes con 
predominio realista en el sentido de atencion a 



la perspectiva habitual, cuidado en los detalles, 
realce de las figuras sobre el fondo y colores na- 
turalistas. Sin embargo, y aunque puede supo- 
nerse que son menos comprensibles, la prdctica 
demuestra que estilos diferentes y mds experi- 
mentales tambien pueden gustar a los ninos y 
ninas por otras razones, y, actualmente, muchos 
ilustradores se hallan explorando la frontera en- 
tre la comprension y la atraccion en los libros 
para los pequenos. 

Eso no significa, naturalmente, que las ilus- 
traciones no puedan ser excesivamente comple- 
jas, tanto si la dificultad se refiere a su riqueza 
significativa como si se debe simplemente a un 
mal planteamiento. Los lectores tendran dificul- 
tades, por ejemplo, si se produce una incon- 
gruencia entre algun detalle y la escena general. 
Chadler (1977) aporto el ejemplo de una ilustra- 
cion en la que un nino sonreia mientras le po- 
nfan una inyeccion: solo los ninos mayores de 
seis anos se distanciaron de la primera impre- 
sion y usaron la evidencia de que el nino sonreia 
para tratar de formular una nueva hipotesis -la 
de que, por ejemplo, el nino y su padre estaban 
jugando a medicos-, mientras que los de menor 



edad prescindian del detalle e insistian en decir 
que el nino estaba asustado. 

3. La adquisicion de la conciencia narrativa. 

Ya desde muy corta edad los ninos y ninas po- 
seen muchos conocimientos sobre la narracion 
de historias. A los dos anos la mayorfa de ellos 
usa convenciones literarias en sus soliloquios, 
juegos y relatos (formulas de inicio y final, uso 
del preterito imperfecto, cambio del tono de la 
voz, presencia de personajes convencionales, 
etc.). Es un claro indicio de que a los dos anos 
los ninos ya identifican la narracion de historias 
como un uso especial del lenguaje, y ese cono- 
cimiento se desarrollara hasta el reconocimien- 
to de las historias como un modo de comunica- 
cion, una tecnica aceptada socialmente para ha- 
blar sobre el mundo real o para imaginar mun- 
dos posibles. El progreso gradual del conoci- 
miento sobre las caractensticas formales de la 
historia se produce en dos lmeas principales: la 
adquisicion del esquema narrativo y el desarro- 
llo de las expectativas sobre los personajes. 

En el inicio del desarrollo narrativo, los ni- 
nos y ninas se dan por satisfechos con recono- 
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cer y nombrar el contenido de las imageries y 
ven las historias en terminos de episodios des- 
conectados. A medida que crecen aumenta su 
capacidad para establecer nexos causales entre 
las acciones y son mas capaces de colocar lo 
que esta ocurriendo en las ilustraciones en el in- 
terior de un esquema de progreso. Sabemos, sin 
lugar a dudas, que este avance resulta mas facil 
para aquellos ninos y ninas que han ofdo contar 
muchos cuentos y que han aprendido a tener en 
cuenta los acontecimientos de las paginas ante- 
riores para atribuir un sentido a las historias de 
los libros. Las estructuras narrativas que los ni- 
nos de esta edad son capaces de controlar han 
sido identificadas por Applebee (1978) en seis 
formas basicas cada vez mas complejas y que se 
corresponden a los estadios de desarrollo esta- 
blecidos por Vigostky. El primer tipo de estruc- 
tura, por ejemplo, se refiere simplemente a una 
asociacion de ideas entre los elementos donde 
una idea lleva a la otra sin mas relacion. A los 
cinco anos la mayorfa de los ninos ya utilizan la 
estructura que Applebee denomina cadena foca- 
lizada, en la que se establecen las peripecias de 
un personaje como en un rosario de cuentas. Fi- 
nalmente, hacia los seis anos los ninos y ninas 
dominan propiamente la estructura de la narra- 
tion con todas sus condiciones, por ejemplo, la 
de que el final debe estar en relacion con el con- 
flicto planteado en el inicio. 

Los libros que se dirigen a los ninos y ninas 
que se hallan realizando este proceso deben li- 
mitar la complejidad de sus historias si se espe- 
ra que sean entendidas. Las historias deben ser 
cortas para no sobrepasar los lfmites de la capa- 
cidad de concentration y memoria infantil y pa- 
ra no exigir demasiado a su confusa atribucion 
en las relaciones de causa y consecuencia. Las 
observaciones a este respecto indican que los li- 
bros son mejor entendidos si aparecen pocos 
personajes, el argumento esta gobemado por 
modelos regulares de repetition y el texto no 
sobrepasa la longitud de unas dos mil palabras. 

Esta economfa de medios puede lograrse a 
traves de diferentes recursos utilizados en los li- 
bros para primeros lectores (Colomer, 1997b). 
Uno de ellos es la cuidadosa division de la in- 
formation en unidades informativas breves que 
llegan a establecer una completa orquestacion 
de ritmos e inclusiones entre las secuencias na- 
rrativas. La versification de las historias, antes 
aludida, supone otro recurso coadyuvante para 
0 la secuenciacion de la historia en unidades ma- 
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nejables, ya que la cancion o la rima contribu- 
yen a fijar el orden de los acontecimientos por- 
que pasan a ser recordables, repetibles y antici- 
pates. Otro recurso de economfa narrativa es la 
incorporation de la ilustracion como elemento 
constructive de la historia y no como una sim- 
ple elaboration artfstica de la information tex- 
tual. Un tercero es la ocultacion del narrador en 
favor de perspectivas narrativas externas que 
convierten la narration en una especie de dra- 
matization dialogada ante los ojos del lector. Fi- 
nalmente, puede senalarse tambien la interposi- 
tion de personajes infantiles entre el lector y la 
historia, lo cual permite utilizar una figura que 
negocia los significados que se preven excesi- 
vos para la comprension infantil. 

La conciencia narrativa incluye tambien la 
posesion de expectativas sobre la conducta de 
los personajes. Los personajes forman parte del 
mundo real de los ninos y permanecen en sus re- 
ferencias sobre el mundo como una herencia 
cultural compartida con los adultos. Es uno de 
los primeros aspectos que permite experimentar 
la literatura como una forma cultural comparti- 
da y sentirse “comunidad de lectores” con las 
demas personas del propio entorno cultural, una 
experiencia que se ha revelado decisiva para la 
formation literaria. 

La mayorfa de libros infantiles potencian la 
lectura identificativa del lector a traves de prota- 
gonistas infantiles que lleva a cabo acciones 
muy parecidas a las del lector en su vida real. En 
bastantes casos, esos protagonistas se convierten 
en personajes de series, lo cual gusta a los ninos 
y ninas porque hacen previsibles las historias y 
alargan el contacto con sus personajes predilec- 
tos. Los libros presentan entonces formatos, di- 
bujos, etc. identicos y crean una sensation de or- 
den en una etapa de la vida muy necesitada de 
regularidades. El desarrollo de expectativas so- 
bre los personajes incluye tambien el conoci- 
miento de las connotaciones que se les atribuyen 
culturalmente, especialmente en el caso de los 
animates y en el de los seres fantasticos. Tal co- 
mo han establecido estudios como los de Kuethe 
(1966) los seres fantasticos ofrecen modelos de 
conducta definidos aun mas rapidamente que las 
connotaciones de los animates. Los animates hu- 
manizados constituyen un tipo de personaje muy 
frecuente en los libros infantiles. Aunque su uso 
se remonta a las fabulas, su utilization actual se 
situa mas bien en la tradition inglesa de inicios 
del siglo XX creada por autores como B. Potter. 
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La figura del animal (y especialmente de 
algunos animales como los osos o todo tipo de 
roedores, a causa de sus caracterfsticas y con- 
notaciones adecuadas para favorecer la identi- 
fication infantil) es un recurso utilizado a me- 
nudo para crear una cierta distancia entre el 
lector y una historia especialmente transgreso- 
ra de las normas sociales o muy dura afectiva- 
mente, ya que el impacto de sucesos como la 
muerte de los personajes o la excitacion produ- 
cida por la vulneracion de las normas de con- 
ducta sera menor si los actores no son huma- 
nos. Sin duda la muerte de la madre de Babar 
(en J. de Brunhoff, L'Histoire de Babar, Ic pe- 
tit elephant) en una etapa de tanta dependen- 
ce hacia los padres es mas soportable porque 
se trata de un elefante y el nino puede permitir- 
se el lujo de entregarse sin sentimientos de cul- 
pa a la secreta fascination por la independencia 
lograda por el elefantito huerfano. Tambien que- 
da claro que los animales pueden cometer ac- 
ciones terribles y vedadas a los humanos como 
planear la caza de otros animales o rebelarse 
contra los humanos adultos. Por otra parte, las 
ambigiiedades y las desmitificaciones (el leon 
cobarde de The Wonderfl Wizard of Oz por- 
que lo esperamos valiente, la princesa empren- 
dedora porque su modelo basico es la pasivi- 
dad, etc.) deberan esperar a que se haya esta- 
blecido la norma de base si se quiere que los ni- 
nos las aprecien como tales. 

Otra ventaja de los personajes animales y 
fantasticos es su economfa descriptiva. No hace 
falta caracterizar el mundo establecido por una 
formula de inicio como Habia una vez un cone- 
jo, y los personajes fantasticos permiten una 
gran libertad de reglas. Las explicaciones psi- 
coanaliticas sobre los cuentos populares se han 
referido a estos personajes como encamaciones 
de las percepciones infantiles sobre la amenaza 
del poder de los adultos o como personificacio- 
nes de las propias pulsiones agresivas de los ni- 
nos. En la actualidad, la fuerte corriente de des- 
mitificacion existente ha convertido a la mayo- 
rfa de estos seres en personajes simpaticos y 
tiemos, mientras que la psicologizacion de los 
temas ha llevado al predominio de un nuevo ti- 
po de ser fantastico: el de los monstruos. La 
plasticidad y poca concretion de estos persona- 
jes parece hacerlos muy aptos para encamar las 
angustias interiores, pesadillas y terrores indefi- 
nidos conjurados hoy en dfa por una literatura 
•” fo ntil propia de sociedades postindustriales. 
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4. La ampliation de la experiemcia: los temas. 
Muchos libros infantiles ofrecen a los pequenos 
la confirmation del mundo que conocen: la vida 
cotidiana en la familia, la compra, los juegos en 
el parque, etc. Pero los ninos y ninas necesitan 
tambien un tipo de literatura que extienda su 
imaginacion y sus habilidades perceptivas mas 
alia de sus If mites actuales, de manera que los 
mejores libros ilustrados son aquellos que esta- 
blecen un compromiso entre lo que los ninos 
pueden entender solos y lo que pueden compren- 
der a traves de un esfuerzo imaginativo que se 
vea suficientemente compensado. Algunas lf- 
neas de progreso en las posibilidades de com- 
prension en estas edades tienen especial inciden- 
cia en los temas y tipos de la ficcion infantil. 

Nos referimos, en primer lugar, a la relation 
entre realismo y fantasia. Las historias para es- 
tas edades son recibidas por los ninos como una 
representation del mundo tal como es. No se 
cuestionaran su veracidad hasta el final de esta 
etapa cuando pasen a interesarse por el origen 
de las cosas. Solo cuando las historias han 
emergido como conciencia de la ficcion, los ni- 
nos pueden empezar a utilizarlas para explorar 
el mundo tal como podria ser. Un mundo que 
propondra alternativas mas que confirmara cer- 
tidumbres. 

El progreso a traves de la fantasia establece 
un continuum desde la experiencia inmediata 
hacia el desplazamiento en el espacio o en la 
imaginacion. A los dos anos los ninos prefieren 
libros sobre un mundo conocido y con acciones 
experimentadas por ellos, pero a los cuatro pre- 
domina la excitacion por lo desconocido y en 
general se produce una progresiva ampliation 
desde el realismo a la fantasia. Asf, el 97% de 
las historias que los ninos inventan a los dos 
anos y medio se centran en el mundo de la casa 
y la familia, con acciones cotidianas como co- 
mer, dormir, etc. A los cinco anos, en cambio, 
solo un tercio de sus historias ocurren en la vi- 
vienda y unicamente un 7% se circunscriben a 
acciones realistas. Algunos investigadores, co- 
mo Haas Dyson (1987), tienden a ofrecer expli- 
caciones psicologicas a estos hechos. Destacan, 
por ejemplo, que los ninos de dos anos tienden 
a alejar de la esfera inmediata aquellas historias 
que contienen elementos de peligro del mismo 
modo que jamas las narran en primera persona. 
Otros autores, en cambio, prefieren destacar la 
asimilacion cultural producida, ya que los ninos 15 
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de cinco anos se han familiarizado con un mun- 
do literario de aventuras, vistas como sucesos le- 
janos y propios de las historias. En sus narracio- 
nes adoptan, pues, estas formas y colocan la 
aventura allf donde han aprendido que habita. 

Otra via de exploration de la realidad pre- 
sente en los libros es la del humor. El humor en 
los libros infancies se basa en la inversion o 
transgresion de las normas de funcionamiento del 
mundo que ellos ya dominan, de forma que las 
equivocaciones o las exageraciones configuran 
una parte importante de los recursos utilizados. 
Un oso que pregunta si debe colocarse los pan- 
talones por la cabeza hace gracia al nino desde 
la superioridad de saber como deben colocarse, 
de manera que el desorden de los objetos o la 
transgresion de normas y tabues apelan a su 
complacencia por la transgresion de una repre- 
sion ya interiorizada. El juego con el absurdo se 
basa, a su vez, en la inversion del orden que las 
palabras otorgan a la realidad. Si el nino siente 
la discrepancia entre los hechos y su necesidad 
de ordenarlos genera angustia Qcomo pueden 
volar unos labios sin cara? en el cuento de 
Ruano, Besos). Pero rfe si percibe esa contra- 
diction como un juego que confirma la norma. 




O a Figura * Leopoldo Presets 




En el ejemplo aportado por White (1954), una 
madre da las buenas noches a su hija, al gato, a 
los munecos... y a la silla. La nina protesta jNo 
digas “buenas noches, silla”! Pero el juego 
vuelve a empezar y la nina rie ahora repitiendo 
cada vez jNo digas “buenas noches, silla”! 

Una tercera via se refiere a la tension entre 
la idealization y la problematizacion del mun- 
do. Los ninos y ninas aceptan normalmente una 
imagen idealizada de ellos mismos y de su 
mundo. Pero tambien necesitan una literatura 
mas dura que se haga eco de su parte menos so- 
cializada y agresiva. La literatura antiautoritaria 
se ha encaminado a reflejar la ira de los peque- 
nos por su situation de dependencia y manipu- 
lation por parte de los adultos y muchos otros 
libros han incorporado nuevos temas referidos a 
los conflictos psicologicos propios de estas eda- 
des (el miedo nocturno, los celos, etc.). En todos 
ellos se ofrecen vias de reconciliation a traves 
del distanciamiento humorfstico e imaginative, 
lo cual ha provocado debates sobre la constitu- 
tion de un nuevo didactismo literario o sobre 
los h'mites del uso terapeutico de los libros para 
ninos y ninas. 

Ciertamente, en muchas ocasiones los ninos 
no utilizan las historias como identification 
subconsciente, sino como reconocimiento de que 
las acciones que en el las ocurren contradicen las 
expectativas sociales. En esas acciones los ni- 
nos pueden explorar las consecuencias de las 
acciones prohibidas o peligrosas desde la como- 
didad del lector. La creation de normas crea 
tambien la posibilidad de vulnerarlas, y enten- 
der las normas significa diferenciar que es cum- 
plirlas y que transgredirlas. Es decir, se refiere 
al juego intelectual o moral con las ideas o las 
conductas, de modo que la literatura apela, co- 
mo recuerda Coleridge, a todo lo que somos co- 
mo seres humanos, mas alia de nuestra existen- 
cia circunstancial, para construir la experiencia 
como una operation de conocimiento. 

El itinerario infantil de lecturas iniciado en 
las primeras edades puede llevar a los ninos y 
ninas a conocer, por ejemplo, el himno a la in- 
fancia que supone The Adventures of Tom 
Sawyer y a experimentar la coexistencia de los 
sentimientos de exaltation de la naturaleza en la 
que esos personajes infantiles viven inmersos, 
con el del temor que les lleva a conjurarla a tra- 
ves de practicas supersticiosas. O conocer a tra- 
ves de Robinson Crusoe tanto el mantenimien- 
20 



to de la dignidad humana en circunstancias ad- 
versas, como la tension entre el ideal de pose- 
sion de bienes y el impulso de superacion pro- 
pio del genero humano. 

Las obras lefdas a lo largo de la infancia supo- 
nen, asf, en definitiva, el acceso a la formaliza- 
tion de la experiencia humana a traves de obras 
que se ajustan a las capacidades de los lectores 
a la vez que les ayudan a progresar. La consta- 
tacion de ese proceso sostiene la idea educativa 
de que la formacion lectora debe dirigirse desde 
su inicio al dialogo entre el individuo y su cul- 
tura, al uso de la literatura para contrastarse en 
su horizonte de voces y no para analizar la cons- 
truction del artificio. Desde esta optica, el tra- 
bajo escolar se ha orientado, pues, a desentranar 
el sentido global, la estructura simbolica donde 
el lector puede proyectarse, de manera que la li- 
teratura ofrezca la ocasion para ejercitarse en la 
objetivacion de la experiencia y de forma que el 
esfuerzo realizado en la lectura se justifique por 
el progreso obtenido en la capacidad de enten- 
der el mundo. 

La lectura extensiva en la secundaria 

Si las etapas infantil y primaria adoptaron con 
entusiasmo una practica literaria que les devol- 
vfa una confianza mermada por las exigencias 
analfticas de las decadas de los sesenta y seten- 
ta, no sucedio lo mismo en la etapa secundaria. 
En estos cursos, la programacion de saberes y la 
propia formacion de los docentes ha estado man- 
teniendo a raya hasta ahora la lectura extensiva 
de obras, excepto en el caso del antiguo COU, 
concebido precisamente como un curso de lec- 
tura interpretativa. 

Sin embargo, la presion en favor de esta lf- 
nea de actuation es tal, que tambien en los cur- 
sos de secundaria se ha introducido la lectura li- 
bre y extensiva de obras, si bien normalmente 
se ha situado en paralelo respecto de las progra- 
maciones historicas o formales. Justamente, uno 
de los mayores problemas de definition de los 
docentes de esta etapa deriva de la necesidad de 
conjugar su papel tradicional de formadores li- 
terarios y garantes de la comunidad cultural, 
con una nueva funcion que les convierte en ani- 
madores a la lectura. En este sentido, Manesse 
y Grellet (1994) han demostrado que los profe- 
sores franceses de secundaria continuan adscri- 
Q corpus clasico y a la lectura guiada, aun- 
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que concedan una plaza secundaria a la lectura 
extensiva que pretenden fomentar los decretos 
educativos oficiales. 

Los autores que han reivindicado la lectura 
libre de los textos han senalado repetidamente 
la contradiction existente entre reconocer teori- 
camente la libertad del lector y controlarla fuer- 
temente en la practica a traves de guias y traba- 
jos de lectura. Bernardinis (1991), por ejemplo, 
defiende la confianza educativa en la relation 
directa entre el autor y el lector y lamenta que 
la escuela superponga a la escritura del autor 
una “escritura segunda”, formada por el trabajo 
de contextualizacion, comentario, analisis es- 
tructural, definicion del codigo simbolico o iden- 
tification de las referencias ideologicas. Recu- 
perar el placer directo del texto literario, recibi- 
do o creado por los alumnos, ha sido un argu- 
mento constante en los ultimos anos. La lectura 
y escritura libres han penetrado en la secunda- 
ria a menudo a traves de talleres literarios y han 
dado origen a polemicas diversas. Los partida- 
rios del uso libre de la literatura han denuncia- 
do prejuicios escolares como las dicotomfas “si 
uno aprende, no juega; si se divierte, no estudia; 
si no copia, olvida; si el profesor no dicta, no 
sabe; o si se cede el protagonismo es que no se 
quiere trabajar”. Mientras que la suspicacia ha- 
cia las tareas de production y reception libre se 
ha basado en la falta de programacion, sistema- 
tizacion y evaluation que suponen. Se trata de 
una polemica que remite a una tension de fondo 
entre juego abierto y juego regulado que com- 
pete a todo el ambito educativo, pero que subya- 
ce de un modo especialmente visible en el dis- 
curso pedagogico generado durante las ultimas 
decadas en la ensenanza literaria. 

En realidad, a estas alturas del debate resul- 
ta insostenible mantener que el aprendizaje lite- 
rario no deba ejercerse a partir de la lectura di- 
recta de las obras. Pero la simplificacion de es- 
ta idea lleva en sf misma el germen de una creen- 
cia muy discutible: la de que la literatura no 
puede ensenarse. La reaccion hacia una ense- 
nanza basada en el traspaso de conocimientos 
ha construido un nuevo discurso para justificar 
el lugar de la literatura en funcion de la obten- 
cion del placer de la lectura. Pero es preciso re- 
cordar que los objetivos educativos se refieren 
a la construccion de los instrumentos para la 
obtencion del placer, y no a la necesidad de ex- 
perimentarlo. Es curiosa la diferencia con que 
la escuela transmite la imagen del placer lector 17 
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en contraste con otros placeres tan indudables 
como el del conocimiento o el de la respuesta 
deportiva del cuerpo. Bronckart (1997) senala 
que, paradojicamente, estas actitudes subestiman 
el papel de la literatura como instrumento y lu- 
gar de evaluation de la actividad humana, en el 
sentido formativo al que antes se ha aludido. Se 
trata de una crftica coincidente con la que, des- 
de el campo de la crftica de la literatura infantil 
y juvenil, hace exclamar a Alderson: 

“Los cnticos que abdican de sus responsabilida- 
des como tales probablemente olvidan algunas 
cosas que tienen una considerable importancia 
si los adultos han de ser de alguna ayuda en la 
creacidn de lectores inteligentes. (...) A juzgar 
por el tono de las cnticas en la prensa nuestro 
propdsito no parece ir mds alld del intento de 
mantener a los ninos quietos durante media ho- 
ra o de convertirlos en competentes participan- 
tes de una sociedad burocrdtica. Pero, una vez 
que hemos asignado a la lectura el papel vital, 
que yo creo que tiene, de hacer a los ninos m&s 
perceptivos y m&s conscientes de las posibilida- 
des del lenguaje, parece necesario mantener jui- 
cios cualitativos formados sobre la base de la 
experiencia adulta. Naturalmente, la empatia y 
el conocimiento sobre los ninos (m&s alld de la 
rememoracidn del pasado) tiene que formar par- 
te esencial de esos juicios, pero justamente del 
mismo modo que lo es la respuesta basada en el 
conocimiento de los recursos de la literatura in- 
fantil y juvenil contemportinea” (1969: 11). 



Leer o explicar 

Sally a Charlie Brown: “He estado leyendo 
poemas en la escuela, pero no los entiendo. 
^Cdmo puedo saber si el poema me gusta?” 
Charlie Brown: “Ya te lo dicen” 

Charles Schultz (citado por Pages, 1998) 

Ciertamente, poner simplemente en rela- 
tion a los alumnos con los textos no soluciona 
el problema de la ensenanza literaria. Tambien 
es necesario ensenar a pensar y a hablar sobre 
los textos. Pero si antes hemos aludido a la 
cuestion no resuelta de que tipo de conocimien- 
tos resultan pertinentes en ese tipo de avance, 
no es menor el problema de determinar que tipo 
de gufa necesita la lectura de los alumnos para 
poder progresar de una lectura comprensiva 
-entendida como la lectura que se limita a ex- 
plorar los elementos intemos del enunciado, los 
Q sentidos denotados- hacia el enriquecimiento de 
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la lectura interpretativa, entendida como la lec- 
tura que utiliza conocimientos extemos para sus- 
citar significados implfcitos, sentidos segundos 
o simbolos que el lector debe hacer emerger. 

La lectura guiada de los textos es la practi- 
ca que mejor se ajusta a la autoimagen de la es- 
cuela como lugar de formation y ha sido la 
pr&ctica educativa por antonomasia a lo largo de 
toda la historia de la ensenanza literaria. Duran- 
te mucho tiempo, incluso, la facilidad de lectu- 
ra de los textos ha sido vista con suspicacia a 
partir de la idea de que una lectura sin obstacu- 
los impide la tarea reflexiva del lector o, cuan- 
do menos, no la favorece. Hasta bien avanzado 
el siglo XUC, la ensenanza de la literatura se 
ejertia a partir de textos clasicos, escritos en la- 
tin o griego, de modo que la traduction atenta 
de los textos formaba parte ineludible de su lec- 
tura y sustentaba una practica basada en el es- 
fuerzo interpretative bajo la gufa del profesor. 

La focalizacion en el texto y la busqueda de 
formulas de analisis mas “cientfficas” produci- 
das en la decada de los sesenta instituyeron una 
nueva practica de lectura guiada en las aulas de 
secundaria: el comentario de texto. Una de las 
sistematizaciones mas difundidas en Espana so- 
bre esta actividad fue la de Correa Calderon y 
Lazaro Carreter (1957). En esta obra se deter- 
mina como objetivo del comentario el “fijar con 
precision lo que el texto dice” y el “dar razon de 
como lo dice”. Los pasos marcados para conse- 
guirlo son los siguientes: 

1 . La lectura atenta del texto para aclarar su vo- 
cabulario y establecer su sentido literal. 

2. La localizacidn del texto en el contexto de la 
obra de procedencia, en virtud de la solidari- 
dad de las partes respecto del todo. 

3. La determination del tema a partir del la 
abstraction y sintesis de todos los elementos 
argumentales o de otro tipo presentes en el 
texto. 

4. La determinacidn de la estructura a traves 
del analisis por apartados de la composition 
textual. 

5. El analisis de la forma, justificando cada ras- 
go formal como una exigencia derivada del 
tema. 

6. La enunciacidn de una conclusidn final que 
incluya el balance general de la observation 
realizada a la que puede anadirse una valora- 
ci6n personal del lector analista. 
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Puesto que, probablemente, todos 
hemos conocido este tipo de ensenan- 
za, resulta sencillo evocar las dificul- 
tades que entrana un mtiodo que se 
define mayoritariamente por negation 
de lo que es un comentario. Una y 
otra vez se advierte a los alumnos que 
no deben separar fondo y forma, no 
deben basarse solo en el sentido lite- 
ral del lexico o no pueden apartarse 
del texto para explayarse en la infor- 
mation conocida sobre el autor o so- 
bre el contexto de la obra, equilibrio 
especialmente diffcil de alcanzar para 
unos alumnos que ven devueltos sus 
ejercicios con valoraciones que, alter- 
nativamente, les hacen saber que se 
han alejado en demasfa, o bien que no 
han aportado suficiente informacion 
explicativa. 

La dificultad de las operaciones implicadas 
(abstraction, smtesis, valoracion de la pertinen- 
cia de la informacion, selection de distintos en- 
foques de analisis, etc.) hace que la lectura guia- 
da se convierta realmente en una lectura “con- 
templada” puesto que es el ensenante quien rea- 
liza oralmente el comentario. Los alumnos pro- 
gresan mayormente en erudition, a base de acu- 
mular explicaciones vistas, ya que lo que se 
transmite es el resultado de la lectura y no los 
procedimientos interpretativos, de forma que el 
aprendizaje realizado no se transfiere a otros 
textos. 

Para definir el tipo de practicas que deben 
configurar la gufa escolar de la lectura resulta 
interesante analizar la forma en la que los adul- 
tos comparten la lectura de los libros infantiles 
con los ninos y ninas pequenos. Tan to en el con- 
texto familiar como escolar, la forma en la que 
los adultos ayudan a ver los cuentos, sus co- 
mentarios, exclamaciones o lectura del texto, 
muestran de un modo muy eficaz a los ninos y 
ninas que la literatura apela a nuestra implica- 
tion emotiva, interroga nuestra realidad desde 
la del libro, establece relaciones constructivas 
entre los elementos que se traducen en diversas 
estructuras narrativas o poeticas, utiliza los de- 
talles para construir un sentido global o utiliza 
las formas lingiifsticas de un modo especffico. 
Muchas de estas formas educativas implfcitas 
pueden extenderse, con las adaptaciones perti- 
nentes, a la practica educativa a lo largo de todo 
O rriculo. Y, efectivamente, puede constatar- 




se que asf ha ocurrido en muchas ex- 
periencias de renovation literaria que 
han ido ahondando en un tipo de prac- 
tica de interpretation de los textos 
mas activa y compartida en las aulas. 

Sin embargo, la programacion y 
sistematizacion del aprendizaje de las 
competencias interpretativas es sin du- 
da el reto mas diffcil de la ensenanza 
literaria. Su dificultad es evidente, da- 
do el calado de los problemas impli- 
cados, ya que, para empezar, se refie- 
re a procesos lectores de alto nivel, 
segun la jerarqufa establecida por las 
teorfas cognitivas, a los procesos, por 
ejemplo, de elaboration de la lectura, 
los menos conocidos por la investiga- 
tion lectora. O bien implica la consi- 
deration entre los conocimientos me- 
talingiifsticos y metaliterarios necesa- 
rios para el progreso en el uso comunicativo de 
la literatura, un problema de relation que afec- 
ta a toda la ensenanza lingiifstica. O, una vez 
cuestionado el eje historico del aprendizaje lite- 
rario, requiere la delimitation del abanico de 
saberes que deben ser ensenados, saberes que se 
refieren tanto al funcionamiento intemo del tex- 
to como al de sus relaciones con distintos tipos 
de contextos y sistemas artfsticos y culturales, 
ya sean sincronicos y heterogeneos, ya diacro- 
nicos y homogtiieos. 

En la etapa primaria, las experiencias educa- 
tivas sobre lectura guiada (Caimey, 1990; Meek 
y Milles, 1988; Benton y Fox, 1985; Barrientos 
1996; Milian, 1995; etc.) han ido generalizando 
una serie de criterios de actuacion que se basan 
en la construction compartida a traves de varia- 
das formas de debate y dialogo, en la expresion 
y expansion de la respuesta del lector, asf como 
en la experimentation de los lfmites y variabili- 
dad de la respuesta segun los lectores, en la in- 
terrelation potenciadora de las actividades de 
production y reception o en el enlace con los 
conocimientos ficcionales y literarios presentes 
en el entomo de los alumnos. Su desaffo princi- 
pal en estos momentos es el de acordar el tipo de 
saberes y competencias que deben configurar el 
marco de actuacion de las actividades concretas 
de familiarization y comprension de los textos y 
que deben desarrollarse a lo largo de esta etapa. 

Mas escasas son las pautas de actuacion so- 
bre el aprendizaje interpretative en la etapa se- 
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cundaria. Tal como hemos senalado antes, la al- 
ternativa educativa se centra inicialmente en el 
desarrollo de la produccion de textos a traves de 
las formulas de talleres literarios. Solo reciente- 
mente, una vez estabilizada esta via y una vez 
producido un cierto balance sobre las criticas al 
modelo de transmision historica y al modelo for- 
malista de analisis, han empezado a abrirse ca- 
minos integradores de la produccion y recep- 
cion de textos literarios al servicio de los nue- 
vos objetivos de formacion. Los proyectos de 
trabajo, la renovation de las practicas de traduc- 
tion o de parafrasis, la utilization de la intertex- 
tualidad como metodo de contraste o algunos 
intentos de renovar el eje cronologico con crite- 
rios actuales se hallan tanteando nuevas formas 
de potenciar la construction del sentido a traves 
de la literatura. Veamos a continuation tres 
ejemplos representatives de distintos tipos de 
innovation en este campo. Situados a medio ca- 
mino entre la practica docente y la investiga- 
tion educativa, estas experiencias dan buena 
cuenta del estado incipiente, aunque promete- 
dor, de una formulation mas solida sobre la en- 
senanza de la lectura interpretativa en los nive- 
les altos de la escolaridad. 

El primero se refiere a experiencias directa- 
mente dirigidas a la ensenanza de la interpreta- 
tion. En diversas investigaciones recientes (Pi- 
soni, Lavaroni, 1993; las realizadas sobre este 
tema por el INRP entre 1988 y 1998; Reuter 1994; 
1996; Privat, 1997; etc.) se han intentado esta- 
blecer propedeuticas de aprendizaje interpreta- 
tive a partir de practicas concretas de lectura 
guiada de textos que, en algunos casos, impli- 
can la verification de si los conceptos y princi- 
pios interpretativos se transfieren mas tarde a la 
lectura de nuevos textos. El objetivo comun es 
iniciar a los alumnos en un metalenguaje y unos 
conocimientos especializados susceptibles de 
educar su mirada como lectores. Las conclusio- 
nes del trabajo de Privat (1997), por ejemplo, 
permiten, por una parte, ver las dificultades de 
los alumnos, quienes oscilan entre una interpre- 



tation insuficiente, de tipo identificativo-refe- 
rencial, y una sobreinterpretacion que convierte 
el instrumento educativo en metodo y conduce 
a su aplicacion mecanica, por otra evidencian la 
posibilidad de articular aproximaciones internas 
y externas al texto (narratologicas y etnoerfti- 
cas, respectivamente, en este caso) y, finalmen- 
te, muestran que los alumnos son capaces de 
realizar los procesos mentales necesarios para la 
interpretacion (definir, identificar, asociar, infe- 
rir, verificar, generalizar) y que esta puede ser 
ensenada. 

En segundo lugar, se estan produciendo pro- 
puestas de recuperacion de antiguas practicas 
docentes, como la traduction o la parafrasis, en 
el nuevo marco de un aprendizaje explicito y 
progresivo de la interpretacion. La parafrasis, 
concretamente, fue proscrita de las aulas a par- 
tir de la decada de los sesenta, ya que paso a 
considerarse un comentario inaceptable del tex- 
to. Una de las razones esgrimidas por una teoria 
literaria centrada en la literariedad del texto, 
fue la de que vulnera el sentido del texto litera- 
rio, ya que este supone un mensaje singular que 
no puede formularse de otra forma y que no ad- 
mite, por lo tanto, una separation entre fondo y 
forma. El segundo motivo fue el de que contra- 
viene el sentido de un comentario de texto, 
puesto que una glosa metatextual debe incluir 
una distancia crftica de valoracion respecto del 
texto comentado. 

A pesar de ello, resulta evidente que la pa- 
rafrasis supone una reformulacion textual muy 
utilizada en el ambito social y aun tambien en el 
escolar, a traves de la realizacion de resumenes, 
respuestas a preguntas de comprension sobre el 
texto, etc. Se trata de un uso y una presencia 
que, en los ultimos cursos de secundaria pasa a 
ser, repentinamente, una actividad descalificada 
y prohibida a los alumnos. Pero en la actuali- 
dad, diversos autores, como Daunay (1997), 
han iniciado una recuperacion de esta practica a 
partir de su consideracion como un momento de 
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transition en el aprendizaje de la competencia 
interpretativa del comentario de texto. Por una 
parte, la parafrasis constituirfa una actividad 
que potencia la interrelation entre recepcion y 
verbalization propia del alumno y que estable- 
ce un estadio distanciado respecto del texto que 
favorece su reflexion interpretativa. Por otra, la 
parafrasis se sumaria as! a todo un abanico de 
actividades que facilitan la identification de di- 
ferentes tipos de relaciones metatextuales pre- 
sen tes en el funcionamiento social de la litera- 
ture (la traduction, la version, el comentario, la 
conexion intertextual entre obras, etc.). El uso 
de la parafrasis permitina identificarla como 
una manera determinada de referirse al texto y 
podrfa ayudar a los alumnos a usarlas o a evi- 
tarlas de un modo deliberado en sus produccio- 
nes metatextuales. 

El tercer ejemplo se refiere a la propuesta 
de integration de los aprendizajes literarios en 
itineraries de lecture organizados en el seno de 
proyectos de trabajo (Colomer et al., 1997; Co- 
lomer, 1998b). Los proyectos de trabajo tienen 
una larga tradition pedagogica que ha ido cam- 
biando su formulation hasta entender los pro- 
yectos lingiiisticos como una propuesta de pro- 
duction y/o recepcion de textos con una inten- 
tion comunicativa que implica la formulation 
de sus parametros discursivos, y, a la vez, como 
una propuesta de aprendizaje con objetivos es- 
petificos que deben ser explfcitos para poder 
utilizarse como criterios de evaluation de las 
actividades de production y recepcion de los 
textos (Camps, 1994). 

Por otra parte, las ventajas de la organiza- 
tion en itineraries de lecture (Escriva y Ferrer, 
1994) radican, en primer lugar, en que posibili- 
ta el acceso directo de los alumnos a los textos 
y permite prever una ampliation progresiva de 
la capacidad de lecture desde textos mas proxi- 
mos a la experiencia literaria y de vida de los 
alumnos -incluidas las referencias a la culture 
de consumo- hasta las mas lejanas. Es una bue- 
na manera, pues, de conseguir uno de los obje- 
tivos de la education literaria: la progresiva 
ampliation de la capacidad de fruition de tex- 
tos literarios cada vez mas complejos por parte 
de las nuevas generaciones. En segundo lugar, 
esta organization situa la obra literaria en un 
contexto de relaciones muy amplias en el tiem- 
po y en el espacio, de manera que ayuda a ver 
la literature como una forma cultural en dialogo 
<3 lanente con la tradition y entre las distintas 




literatures nacionales. En este sentido, la aten- 
cion a los aspectos recurrentes impulsa a los 
alumnos a superar las dificultades presentes en 
la lecture de textos poco familiares, tales como 
los clasicos o los medievales. La utilization de 
textos de procedencia variada puede exigir un 
trabajo contextual plenamente justificado por la 
lecture de los textos o, incluso, puede motivar la 
simple curiosidad intelectual de los alumnos 
por esta information. En tercer lugar, permite el 
uso de textos muy variados en su valor canoni- 
co, en el tipo de genero, en su uso fragmentado 
o completo, etc., redundando en la familiariza- 
tion con todo tipo de obras y en la variedad de 
las actividades, lo cual favorece el interes de los 
alumnos por el trabajo propuesto. 

La integration de los itineraries en proyec- 
tos concretos de trabajo anade la ventaja de do- 
tar al trabajo en clase de un sentido concreto y 
comprensible para los alumnos. Ventaja que no 
solo se refiere a la motivation, sino tambien las 
posibilidades de evaluation formativa a lo largo 
de la tarea, ya que los alumnos poseen una re- 
presentation mental de lo que se espera de ellos 
y pueden usar esa representation como pauta de 
valoracion de su propio trabajo. Ademas, el tra- 
bajo por proyectos permite la integration jerar- 
quizada de los aprendizajes. Los alumnos pue- 
den experimentar la literature como una activi- 
dad social comunicativa, a la vez que realizan un 
trabajo concreto de adquisicion de conocimien- 
tos y perciben el sentido de la ejercitacion y sis- 
tematizacion de aspectos concretos, ya que unas 
actividades quedan englobadas y son exigidas por 
las otras. La realization de proyectos en grupo 
anade, tambien, la incidencia positiva del traba- 
jo cooperative que la investigation educativa ha 
venido senalando repetidamente, especialmente 
desde el punto de vista del aprendizaje de la 
comprension lectora y de la escritura. 

En definitiva, pues, promover la lecture y 
ensenar a leer son los dos ejes sobre los que dis- 
curre la innovation en la ensenanza de la litera- 
ture. Dos objetivos que en estos momentos in- 
tentan generar formas de articulation estable 
para una relation que necesariamente es com- 
pleja puesto que debe responder a la conexion 
entre recepcion y production literaria, entre re- 
cepcion del texto y elaboration de discurso so- 
bre el texto, entre la interpretation y los conoci- 
mientos que la hacen posible, entre la educa- 
tion lingiiistica y la education literaria o entre 21 
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los aspectos lingiiisticos y los aspectos cultura- 
les que configuran el fen6meno literario. Pero, 
una vez centrada la ensenanza de la literatura en 
la creacidn de sentido, aprender a leer literatura 
permite que las nuevas generaciones accedan, 
como nos recuerda Bombini (1997), a un dis- 
curso modelizador de la experiencia social, uti- 
licen la literatura como instrumento para pensar 
mundos posibles o para pensar en 6ste de otras 
formas, para construir la subjetividad y para in- 
terpretar la experiencia subjetiva y supone, tarn- 
bi6n, que accedan a la forma mas compleja de 
articulacidn discursiva, lo cual supone, como 
anade este autor: 

“(...) una retdrica especffica, el predominio de 
las funciones podtica y metalingiustica, la apro- 
piacidn y uso de los mecanismos de connota- 
cidn, los prdstamos intertextuales, el particular 
modo de trabajar la referencia, las particularida- 
des del sistema de enunciacidn literaria, en fin, 
tal como lo plantea Martin Kohan: ‘La literatu- 
ra nos prepara para leer mejor todos los discur- 
sos sociales’. 

(...)‘Alargar la mirada’ creo que no existe mayor 
desafio en este sentido que ensenar literatura 
hoy” (140-141). 
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Introduccion 

La escritura de cuentos es una practica habitual 
en nuestras escuelas. Todos sabemos que la lec- 
tura y la production escrita de textos pertene- 
cientes a este genero ocupa muchas horas de la 
actividad en el aula. Sabemos tambien que, en 
muchos casos, la reiteration de esta actividad 
ano tras ano no ha contribuido de manera signi- 
ficativa al enriquecimiento de los ninos en tan- 
to lectores y escritores. Muchas veces la cos- 
tumbre nos conduce a repetir rutinas sin refle- 
xionar acerca de sus fundamentos y de sus al- 
cances. Pero esa actitud no es admisible desde 
la perspectiva de una didactica que aspire a te- 
ner ciertos fundamentos cientfficos. 

La pregunta que se impone, entonces, serfa 
^cualquier propuesta didactica es igualmente fe- 
cunda? Como consideramos que la respuesta a 
este interrogante es negativa, hace unos anos 
realizamos un proyecto didactico de escritura de 
cuentos en el aula para poner a prueba un cami- 
no altemativo de intervencion docente. 

Antes de exponer los resultados de este pro- 
yecto, incluiremos algunas reflexiones que 
guiaron nuestro trabajo. 
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I Que aprenden los nihos 
cuando escriben cuentos ? 

La primera respuesta que surge al formularse 
esta pregunta es: aprenden a escribir. El 
aprender a escribir implica mucho mas que apo- 
derarse de un instrumento. Sin embargo, con 
mucha frecuencia, en el ambito escolar la escri- 
tura es adquirida en los primeros anos como una 
herramienta que luego sera usada, de manera 
prioritaria, para asentar datos a los que los 
alumnos acudiran ulteriormente para estudiar. 

Consideramos que esta conception es limi- 
tada y erronea, razon por la cual, queremos rec- 
tificarla e introducir otras altemativas que pue- 
den ponerse en juego en el proceso de escritura, 
siempre y cuando exista la decision didactica de 
intervenir sistematicamente en la definition y el 
control del contexto de production. 

Refutando el planteo escolar mencionado, 
Emilia Ferreiro (1979, 1999) demostro feha- 
cientemente con sus investigaciones que la es- 
critura no es adquirida por el nino como un ins- 
trumento, sino que es encarada como un auten- 
tico objeto de conocimiento con el cual interac- 
tua formulando hipotesis, poniendolas a prueba, 
enfrentando conflictos cognitivos, etc., tal co- 
mo sucede con cualquier otra construction inte- 
lectual. 

Ademas de esta vision que compartimos, 
enrolada en el marco teorico de la epistemolo- 
gfa y la psicologfa genetica, queremos incluir 
aquf otro aporte que proviene del campo de la 
psicologfa cognitiva. Marlene Scardamalia y 
Carl Berei ter (1992) han propuesto dos modelos 
diferentes para caracterizar al acto de escribir. 
Dichos modelos fueron denominados por estos 
autores “decir el conocimiento”, que correspon- 
de a la manera en que escriben los novatos, y 
“transformar el conocimiento”, que es el que 
ponen en juego los expertos. Cuando los nova- 
tos acaban de escribir, su bagaje intelectual no 
se ha incrementado: simplemente han asentado 
sobre el papel lo que ya sabfan. 

El segundo modelo, coloca en el escenario 
al lector. Con este modelo en funcionamiento, 
no se tratarfa solo de evocar y escribir sino de 
incluir una representacion del destinatario a fin 
de adecuar el texto a ese receptor especffico; la 
presencia virtual del lector revitaliza el proposi- 
to que gufa la escritura e incide directamente 
gf ; la manera en que se procesard el texto. 




Esta inclusion del espacio retorico incide favo- 
rablemente en la transformation del conoci- 
miento: cuando ese texto esta terminado, su au- 
tor sabe mas sobre el escribir y sobre el conte- 
nido conceptual que ha desarrollado de lo que 
sabfa al iniciarlo. Al encarar la escritura de un 
cuento que va a ser lefdo por otros, los ninos 
aprenden a escribir sobre mundos posibles y, 
tambien, transforman su conocimiento. 

Retomemos la pregunta inicial: ^que otros 
aprendizajes tienen lugar cuando los ninos es- 
criben cuentos? 

Aprenden a narrar, a consolidar sus habi- 
lidades narrativas. ^Para que se ha usado la na- 
rration a lo largo de la historia de la humani- 
dad? El hombre, al narrar, no solo organiza su 
propia experiencia sino que, tambien, construye 
la memoria individual y social. La narracion es- 
ta presente en el mito, el cuento, la fabula, la no- 
vela, la historia, las noticias policiales, esta pre- 
sente en todos los tiempos, en todos los lugares, 
en todas las sociedades, comienza con la histo- 
ria misma de la humanidad, y es nada menos 
que la organization discursiva de la historia. 

Aprender a narrar, entonces, es una con- 
quista de vital importancia porque implica refe- 
rir acciones humanas dotadas de intencionali- 
dad y organizar los hechos temporal y causal- 
mente. 

Pero no solo aprenden a narrar. Cuando es- 
criben cuentos, tambien se van apropiando de 
las pautas tematicas, estructurales y retoricas 
propias del relato literario. Podrfamos, enton- 
ces, decir que aprenden a construir narracio- 
nes literarias. 

“Los estudios literarios sobre la narracion 
han dejado sentado de forma clara que esta, en 
todas sus manifestaciones, se constituye como 
una representacion lingiifstico discursiva de la 
accion humana, que tiene lugar en unas coorde- 
nadas espacio temporales y con unos sujetos 
que son los actores o actantes de la accion” 
(Calsamiglia Blancafort, 2000:11). 

Toda narracion comprende, simultanea- 
mente, el acto mismo de narrar, la historia que 
se cuenta y el relato en tanto discurso oral o es- 
crito que “representa” esa historia. Al contar, el 
narrador se hace cargo de la historia, es decir, 
de los sucesos desarrollados, sean estos reales o 
imaginados, para construir el relato que emerge 25 
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como producto del acto mismo de contar (Ge- 
nette, 1998). 



que obstaculizan la accion -oponentes-) 
(Greimas, 1966). 



En la construction de todo relato, y en es- 
pecial del relato literario, se ponen en juego 
multiples saberes de complejidad y alcance 
muy di versos. Esta construction se da preferen- 
temente en espacios en los que los alumnos in- 
teractuan con textos de autores consagrados 
mientras van produciendo sus propios textos, en 
la medida en que pasan a escribir como lectores 
y a leer como escritores. 

Mencionaremos a continuation algunos de 
estos saberes, sobre los cuales se trabajo en la 
experiencia didactica que desarrollaremos en 
este articulo. 

O Conformar el esquema del relato a partir de 
la inclusion de distintas secuencias narrativas 
rmnimas (situation inicial -actantes situados 
en espacio y tiempo-, una complication o 
nudo -desarrollo de un conflicto mediante 
una serie de acciones y reacciones de los ac- 
tantes-, y desenlace -resolution del conflic- 
to-). Adam y Revaz (1996) senalan que para 
pasar de la situation inicial a la situation fi- 
nal es necesario, al menos, hacer una tentati- 
va de transformation de los predicados ini- 
tiates para dar curso a un proceso. Nos pare- 
ce importante enfatizar la notion de proceso 
para no caer en la simplification de initia- 
tion, nudo, desenlace, ya que ese proceso 
implica una sucesion de transformaciones. 

O Organizar congruentemente la trama narrati- 
va, asegurando la sucesion temporal de las 
acciones y consolidando la causalidad de los 
diferentes nucleos narrativos mediante el uso 
coherente de los tiempos verbales y la elec- 
cion de los conectores temporales y causales 
apropiados. “Una simple sucesion de accio- 
nes no constituye un todo homogeneo. Para 
constituir una unidad, las acciones deben 
presentar no solamente un encadenamiento 
cronologico (venir unas despues de otras) si- 
no, fundamentalmente, un encadenamiento 
causal” (Adam y Revaz, 1996:24). 

O Establecer con precision el plan del cuento 
en funcion de las relaciones de los partici- 
pantes (agente que promueve la accion para 
conseguir algo en su propio beneficio o en 
beneficio de otro -protagonista-; personajes 
que ayudan al protagonista en el desarrollo 
de la accion -ayudantes- y otros actantes 




O Enriquecer el relato a traves de la altemancia 
entre el piano de la accion y el piano de las in- 
tencionalidades de los personajes (Tolchinsky 
Landsmann, 1993). La accion se caracteriza 
porque implica una razon de actuar, un movil 
y tambien la responsabilidad de un agente en 
cuanto a las consecuencias de sus actos. “En 
una narration, el heroe -en el sentido de per- 
sonaje central- es precisamente aquel que, 
llevado por un deseo, dene un modvo para 
actuar y persigue una finalidad, un proposito. 
Sus motivaciones pueden ser muy variadas, 
desde la conquista amorosa hasta la busqueda 
del poder” (Adam y Revaz, 1996:18). 

O Crear suspenso, detener la accion, lendficar o 
acelerar el ritmo del relato mediante la alter- 
nancia de nucleos narrativos, acciones secun- 
darias y descripciones. “Cuando la descrip- 
tion se desarrolla en una secuencia, ella inte- 
rrumpe el curso de la narration. Esto resulta 
de la diferencia entre la naturaleza profunda- 
mente estatica de la description de un estado 
y la dinamica de la narration. La tradition re- 
torica y estilfstica siempre ha puesto en evi- 
dencia este conflicto. Egli, en su Retorica de 
1912 sostiene que hay dos ordenes de hechos 
que se los podna llamar a los unos permanen- 
tes y simultaneos y a los otros pasajeros y su- 
cesivos. Los primeros son los elementos de la 
description, los otros son los de la narration” 
(Adam y Revaz, 1996:34). 

O Valorizar dos estrategias discursivas propias 
de la description, tales como la aspectualiza- 
cion y la tematizacion, como pivotes de la ca- 
lidad literaria de los cuentos. La aspectuali- 
zacion es la operation descriptiva mas evi- 
dente a traves de la cual se presentan los di- 
ferentes aspectos del objeto a describir. Es el 
corazon de la description ya que a traves de 
ella se pueden especificar o caracterizar to- 
dos los aspectos del objeto. Puede ser mini- 
ma (una simple palabra o una microproposi- 
cion) o maxima (toda una secuencia o un tex- 
to). La tematizacion es la base de la expan- 
sion descriptiva. Todo aspecto es susceptible 
de ser tematizado, es decir, que puede deve- 
nir en un nuevo tema o un subtema o en una 
nueva clase de objetos (Adam y Petitjean, 
1995:130). En algunos casos, ciertos elemen- 
tos pueden ser aspectualizados sin ser temati- 




zados y quedan como descriptores libres que 
podrfan ser importantes desde una perspecti- 
va estilfstica. 

I Que situaciones de escritura pueden op- 
timize esos aprendizajes? 

Desde hace ya muchos aiios, estamos encaran- 
do en las aulas diferentes tipos de situaciones de 
lectura y escritura, que podemos caracterizar 
como actividades y proyectos. Las actividades 
suelen realizarse en un dia y pueden responder 
a diferentes propdsitos: escribir una carta a un 
companero enfermo, enfrentar textos prepara- 
dos especialmente para reflexionar sobre algun 
contenido especifico, leer poesfa durante una 
hora, etc. A diferencia de las actividades, los 
proyectos son situaciones que se desarrollan en 
el tiempo, es decir, que nunca comienzan y 
concluyen el mismo dia. La duracidn del pro- 
yecto es variable: pueden llevarse a cabo en 
una semana, en una quincena, en un mes o un 
par de meses o bien en el transcurso de todo el 
aiio escolar. 

Independientemente de la extensidn tempo- 
ral del proyecto, en todos los casos se trata de 
un compromiso compartido entre docente y 
alumnos de emprender una tarea en la que el 
texto en cuestidn serii explorado en profundidad 
y el contexto en el que se incluya serii analiza- 
do conjuntamente por los participates a fin de 
tomar en consideracidn los datos vinculados 
con las caracterfsticas del o los destinatarios, re- 
flexionar sobre el propdsito que guia la escritu- 
ra, etc. Consideramos que la realizacidn de los 
proyectos es altamente beneficiosa para apren- 
der a leer y escribir textos. 

Mirta Castedo senala que “un proyecto es 
una macrosituacidn de ensenanza en el transcur- 
so de la cual el docente organiza y plantea las si- 
tuaciones de clase que permitiriin a los niiios 
aproximarse a un tipo textual para apropiarse de 





sus caractensticas constitutivas. (...) Se trata de 
una serie de situaciones unificadas por una fina- 
lidad conocida y compartida por todo el grupo. 

(...) El proyecto es un proceso de elaboration 
colectiva de los niiios con su docente. Su senti- 
do es el de un compromiso constante por cons- 
truir certezas compartidas y por discutir las in- 
certezas que permitiran a todos comprender el 
texto y comprenderse mejor entre pares para 
realizar la tarea” (Castedo, 1995:11). 

No abundaremos aquf en detalles que ya han 
sido suficientemente divulgados (Kaufman y 
Rodriguez 1993; Lemer, 1994; Castedo, 1995; 
Wolman, 1996; Nemirovsky, 2000), pero aun- 
que sea redundante tal vez sea util puntualizar 
una vez mds algunos aspectos de los proyectos 
de production de textos que se estan llevando a 
cabo en muchas escuelas de nuestro pais. 

@ Los textos que se encaran estan incluidos en 
una situacidn comunicativa precisa, con des- 
tinatarios reales. 

® Se intenta planificar prQyectos que incluyan 
diferentes tipos de discurso escrito, tratando 
de cubrir, asimismo, los textos de circulacidn 
social que se consideran m£s importantes. 

® En todos los casos hay situaciones que per- 
miten sucesivas aproximaciones a los dife- 
rentes contenidos lingiiisticos involucrados. 

® Se intenta que los niiios expliciten sus ideas 
y puedan confrontarlas con las de sus compa- 
iieros y con los modelos textuales. 

@ Las diferentes situaciones incluidas en los 
proyectos deben tender a culminar en sistema- 
tizaciones colectivas de los conocimientos. 

® El tiempo de las reescrituras y revisiones de 
los textos debe ser revalorizado como un 
tiempo crucial y definitorio del aprendizaje, 
imprescindible para lograr una verdadera 
“transformacidn del conocimiento”. 27 
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Dos proyectos de escritura 
de cuentos 

En este artfculo compararemos un proyecto rea- 
lizado en 1993, “Cuentos para jugar” -que se 
desarrollo en dos septimos grados del Colegio 
“Alas” de Palomar, bajo la coordination del 
maestro de Lengua, Marcelo Rigl, cuyos resul- 
tados fueron publicados en la revista Lectura 
y Vida (Kaufman, 1994)- con otro llevado a 
cabo tres anos despues en la misma escuela, de- 
nominado “Cuentos para leer”. Este segundo 
proyecto esta centrado en la utilization de algu- 
nos recursos del texto literario que inciden en la 
calidad de los cuentos. 

La calidad del cuento no pasa solo por la 
consistencia de la estructura narrativa sino, 
tambien, por su insertion en la dimension este- 
tica. No basta tener una buena idea y encontrar 
una solution inesperada: un buen cuento re- 
quiere, ademas, el manejo de recursos del len- 
guaje literario y la congruencia entre estos re- 
cursos y la estructura misma del relato. 

Dada, por una parte, la vastedad y la amplia 
variedad de estos recursos y tomando en cuen- 
ta, por otra, que una buena situacion didactica 
no es aquella que incluye muchas cuestiones a 
la vez y las trata superficialmente, sino la que 
selecciona algunas de ellas y las encara en pro- 
fundidad, en este proyecto resolvimos seleccio- 
nar uno de esos recursos: la descripcion y cen- 
trarnos en un aspecto que incide de manera cru- 
cial en la calidad de los cuentos y que hasta 
ahora no ha sido suficientemente explorado en 
el trabajo didactico. Nos referimos al juego dia- 
lectico que debe existir entre esa descripcion y 
el desarrollo de las secuencias narrativas. 

Primer proyecto: 

“Cuentos para jugar” 

La propuesta que el docente planted a sus alum- 
nos consistfa en realizar un libro de cuentos pa- 
ra regalar a los companeritos de primer grado. 
En realidad era un regalo cargado del simbolis- 
mo de la despedida: los que egresaban obse- 
quiaban una obra hecha por ellos a los que es- 
taban iniciando su escolaridad. 

Pero no se trataba de un libro comun. La 
idea era escribir grupalmente ocho cuentos (ca- 
da grado escribirfa cuatro, en equipos) que se 
O dividirfan en siete partes separables y coordina- 
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bles entre si, de modo que la cantidad de cuen- 
tos resultantes se multiplicarfa enormemente 
por las distintas combinatorias posibles. 

Para decirlo mas graficamente: cada cuento 
debfa ser muy breve (no mas de una pagina) y 
separable en siete secuencias. Las paginas (de 
cartulina) se cortarfan en siete partes, de tal ma- 
nera que pudiera leerse la primera de un cuento, 
la segunda de otro, la tercera del primero o de 
un tercer cuento, la cuarta parte de cualquier 
otro, etc., y los resultados fueran, en todos los 
casos, cuentos cohesivos y coherentes aunque 
disparatados. En suma: eran cuentos para jugar. 

Los alumnos de Marcelo, despues de acep- 
tar entusiastamente la propuesta, acordaron que 
entre los personajes debfa haber animales per- 
sonificados, uno de los cuentos tenfa que ser 
protagonizado por un dinosaurio, debfa haber 
personajes malos que no ganasen nunca, la letra 
favorita era imprenta mayuscula, habfa que uti- 
lizar palabras sencillas, de rapida comprension 
pero a la vez atrayentes... 

La elaboration de los cuentos demando mas 
de dos meses de trabajo intenso y enfrentaron 
multiples situaciones complejas que exigieron 
soluciones inteligentes. 

El hecho remarcable consiste en que los au- 
tores no experimentaron cansancio. El entusias- 
mo se mantuvo del principio al final del proyec- 
to, realimentado permanentemente por la ilu- 
sion y la expectativa de ver las caritas de los 
destinatarios al recibir cada uno su libro. Tal co- 
mo comento el maestro: “Se que cuando los 
cuentos lleguen como regalo a los nenes de pri- 
mer grado seran un exito, como todo lo que es- 
ta hecho con ganas, afecto y responsabilidad”. 

Mas importante que el valor literario de los 
productos fue el trabajo de los autores: la descen- 
tracion efectuada para ponerse certeramente en el 
lugar del lector; la exploration inteligente de 
cuentos infantiles; los sutiles trabajos de refle- 
xion textual y oracional tendientes a lograr cohe- 
rence y cohesion en una situacion de desaffo 
mucho mayor que la demandada por la escritura 
de un cuento aislado (sujetos tacitos, pronom- 
bres, adjetivos, concordance verbal, etc., que de- 
bfan articularse con demandas referentes al con- 
tenido y al tipo de texto); redaction de formulas 
de final rimadas; preocupacion por aspectos for- 
males, tales como el tipo de letra conveniente, la 
diagramacion clara y la ilustracion atractiva... 
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A continuation transcribiremos uno de los 
cuentos, cuyos protagonistas son dos dinosaurios. 
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HACE MUCHOS ANOS, 

VIVIA EN LA TIERRA 

UN DINOSAURIO QUE SE LLAMABA REX. 

UN DIA QUISO CONOCER EL BOSQUE. 



CAMINANDO, CAMINANDO, 

SE ENCONTRO CON SU AMIGO, 
EL DINOSAURIO MAC. 

JUNTOS SE FUERON DE PASEO. 



MIENTRAS CAMINABAN, 
Y JUGABAN, 

SUCEDIO ALGO 
MUY EXTRANO. 



UNA INVASION DE ABEJAS 
LOS AMENAZO 
Y COMENZO 
A ATACARLOS. 



ASUSTADOS SE ESCAPARON 
Y SE ESCONDIERON 
EN UNA CUEVA. 

DEBIAN HACER ALGO RAPIDO. 



GRITARON Y GRITARON, 

SUS AMIGOS LOS SALVARON 
Y EL ENEMIGO 
HUYO ASUSTADO. 



TAN FELICES ESTABAN 
PORQUE TODO HABIA SALIDO BIEN, 
QUE JUGARON, CANTARON, SALTARON 
Y PASEARON EN TREN. 
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Segundo proyecto: 
“Cuentos para leer” 



Acomienzos de 1996, con Patricia Jalluf, maes- 
tra de septimo grado, decidimos retomar el pro- 
yecto coordinado por Marcelo Rigl, a fin de 
brindar una oportunidad a los ninos de trabajar 
esos cuentos expandiendolos y mejorando su 
condicidn literaria. Se planificaron, entonces, 
las etapas que se transitarfan para transform ar 
los cuentos para jugar en cuentos para leer. Los 
pasos previstos fueron los siguientes: 






1) Mostrar a los alumnos un ejemplar del libro 
del proyecto “Cuentos para jugar” e informar 
acerca de su realizacidn. 

2) Plantear el nuevo proyecto, indicando que de- 
beran modificarse esos cuentos de tal manera 
que no sean cuentos para jugar sino cuentos 
para leer (se aclarari que estos cuentos po- 
drin ser leidos por adultos para que no se 
tienda a una simpliflcacidn excesiva en razdn 
de las posibles limitaciones de lectura de los 
pequenos). Los ninos escribirin un primer 
acuerdo que incluiri una encuesta a los desti- 
natarios (nuevamente nenes de primer grado) 
y la lectura y el analisis de cuentos para chi- 
cos, que serin seleccionados en funcidn de 
los resultados de la encuesta (Acuerdo N° 1). 

3) Realizar la encuesta y, a partir de los datos 
obtenidos, acordar qu€ transformaciones ha- 
cer a los cuentos originales. 

4) Anotar un nuevo acuerdo acerca de cdmo de- 
berin ser los cuentos (Acuerdo N° 2). 

5) Primera escritura. 

6) Comparar sus textos con los textos originales 
para verificar qud tipo de transformaciones 
hicieron. 

7) Analizar el cuento “Manos” de Elsa Borne- 
mann (del libro Socorro, 1994) para reflexio- 
nar acerca de los recursos descriptivos al ser- 
vicio del suspenso y del ritmo de la historia. 

8) Revisar los textos a partir del trabajo sobre 
los recursos descriptivos y establecimiento 
de nuevos acuerdos en funcidn de las dificul- 
tades que suijan (Acuerdo N° 3). 

9) Revisar nuevamente los cuentos y reescribir- 
los. Sucesivas correcciones y versidn defini- 
tiva. 

10) Secuenciar para ilustrar. Ilustrar. Editar. 

11) Leer los cuentos a los destinatarios y entre- 
gar los libros a los nenes y a la biblioteca de 
la escuela. 
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Comentaremos a continuaci6n algunas es- 
pecificaciones acerca de c6mo se llevaron a la 
practica las etapas mencionadas anteriormente. 
En primer tdrmino, fue Marcelo Rigl quien rea- 
liz6 una visita al aula para hacerles conocer los 
detalles de la realizacidn del proyecto “Cuentos 
para jugar”. Luego los alumnos, conjuntamente 
con la maestra, planificaron la tarea, elaborando 
el Acuerdo N° 1 . Despues de llevar a cabo los 
puntos a), b), c) y d) del mismo, elaboraron el 
segundo acuerdo. 



ACUERDO N° 1 



Planificacion del proyecto 

a) Nos dividimos en grupos de cuatro 
alumnos. 

b) Leemos los cuentos de "Sopa de Cuen- 
tos". 

c) Pensamos que cambios vamos a hacer y 
escribimos otro acuerdo. 

d) Encuestamos a los chicos de primer 
grado. 

e) Completamos el ACUERDO N° 2 con las 
conclusiones obtenidas de las encuestas. 

f) Leemos muchos cuentos para descubrir 
otras estrategias. Caracterizamos los es- 
critos que vamos a producir. 

g) Cada grupo comienza la reescritura de 
uno de los cuentos. 

h) Etapa de correccion y revisidn. 

i) Escribimos la version final. 

j) Preparamos las ilustraciones de cada pa- 
gina, diagramamos, organizamos los es- 
pacios para los textos, preparamos las 
tapas. 

k) Presentacidn de los libros a primer gra- 
do. Narracion de algunos de los cuentos. 
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ACUERDO N° 2_j 

A) Transformaciones a realizar sobre los 

cuentos base. 

o Agregar sucesos, complicaciones, per- 
sonajes. 

o Intercalar dialogos. 

o Usar nexos temporales para expresar 
distintos momentos: entonces, des- 
pues, luego, un dia, de pronto, de re- 
pent e, etc. 

o Detallar o describir como son los luga- 
res, los personajes, los sucesos. 

o Detallar lo que sienten los personajes 
por dentro: sentimientos. 

o Poner suspenso, gracia, emocion. 

o Agrandar las ilustraciones. 

B) Transformaciones a realizar en los libros. 

o El libro de cada grupo tendra varias 
paginas, todas ilustradas con poco tex- 
to. 

o En la tapa ira el tftulo, el nombre de la 
editorial con un logo inventado por 
nosotros, una ilustracion. 

o En la primera hoja repetiremos el titu- 
lo, editorial, fecha de edicion y agrega- 
remos otra ilustracion diferente de la 
de la tapa. 

o En la segunda hoja escribiremos una 
dedicatoria con fotos de septimo de 
este ano y de septimo de 1 993. 

o En la contratapa ira el nombre de la 
coleccion, los nombres de los libros 
que la forman y el nombre de la edito- 
rial con el logo. 



A partir de los dos acuerdos, cada grupo co- 
menzo a escribir la primera version ampliada 
del cuento que habfa elegido. Y aquf sucedio al- 
go que nos parece importante analizar. Patricia 
Jalluf decidio pedir a los alumnos que escribie- 
ran esa primera version individualmente, es de- 
cir, cada chico escribirfa su cuento. Despues, 
entre los cuatro miembros del grupo, harfan la 
primera version grupal. La maestra senalo que 
podfan elegir una de las versiones individuales 
y, entre todos, revisarla y mejorarla, que podfan 
$ iar algo de cada una y hacer una nueva o 




bien elaborar una totalmente diferente de las in- 
dividuales. 

Cuando consultamos a la docente por que 
habfa decidido que la primera version fuera in- 
dividual, respondio que ella habitualmente usa- 
ba esa estrategia por dos razones: por un lado, 
consideraba que el trabajo de escritura personal 
debfa ser incluido porque constituye una instan- 
cia en la que cada uno debe poner en juego la 
maxima potencialidad que le permite el trabajo 
solitario; por otra parte, indico que a ella le re- 
sultaba imprescindible contar con esas escritu- 
ras para saber de donde partfa cada uno y poder 
evaluar el proceso individual mas minuciosa- 
mente. Patricia enfatizaba el hecho de que partir 
de una primera produccion grupal no le permitfa 
conocer las posibilidades y dificultades iniciales 
de cada chico en la produccion de ese tipo de 
texto, lo que le dificultaba el seguimiento poste- 
rior en terminos de que intervenciones suyas po- 
dfan contribuir al progreso de cada uno. 

Esta situacion pone en primer piano un te- 
ma de importancia crucial en el desarrollo de 
los proyectos: la tension entre la produccion so- 
litaria y el trabajo cooperativo. Creemos que 
ambas altemativas son necesarias, ya que las 
dos tienen bondades y limitaciones y considera- 
mos que la investigacion didactica todavfa tiene 
mucho por hacer en la exploracion de como en- 
contrar una buena articulation entre el trabajo 
individual y el fructffero intercambio colectivo, 
rastreando la posibilidad de un vinculo dialecti- 
co entre ambas modalidades. 

En este artfculo solo analizaremos uno de 
los cuentos, concretamente el de los dinosaurios 
que hemos incluido en la caracterizacion del 
proyecto “Cuentos parajugar”. 

Comentaremos, en primer termino, las ver- 
siones individuales. A pesar de que algunas de 
las sugerencias del Acuerdo N° 2 fueron respe- 
tadas por los cuatro integrantes del grupo, de to- 
dos modos, ninguno de ellos logro enriquecer el 
relato con complicaciones, dialogos ni descrip- 
ciones de interes. 

En el cuento original 1 intervienen dos dino- 
saurios, Rex y Mac, como protagonistas, un en- 
jambre de abejas como oponente y un ayudante 
indefinido. Las transformaciones (proceso) que 
modifican la situacion inicial se incluyen en 
una sola complication: el enjambre de abejas 
ataca sin motivo, los protagonistas se esconden, 
el ayudante los salva y las abejas huyen. 31 
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Las versiones individuales practicamente 
no se apartan del cuento original: conservan los 
protagonistas, el oponente y la resolution. En 
todos los casos, hay una definition del ayudan- 
te que se corporiza en la figura de duendes, ele- 
fantes, perros, etc. A1 igual que en el original, 
las transformaciones siguen enmarcandose en 
una sola complication. 

Tal como se puntualiza en la planificacion 
del proyecto, despues de estas primeras versio- 
nes la docente propuso a los ninos reflexionar 
acerca de algunos aspectos del cuento “Manos” 
de Elsa Bomemann. En dicho cuento habfamos 
recuadrado los nucleos narrativos tomando co- 
mo base los verbos conjugados en preterito per- 
fecto simple, incluyendo los parlamentos en los 
casos de los verbos declarativos. Es decir: en los 
casos en que habfa dialogos entre los personajes, 
estos eran incluidos en los recuadros. De este 
modo, quedaban fuera solo los elementos des- 
criptivos, enunciados en preterito imperfecto. 

Los alumnos pudieron, entonces, analizar 
que tipo de expansiones descriptivas habfa in- 
cluido la autora, la mayorfa de ellas al servicio 
de un proposito claro: provocar temor e intriga. 
Esto era logico, ya que se trataba de un cuento 
de suspenso. 

Pero hubo otro dato que nos interesa subra- 
yar. Esta altemativa de marcar el texto permitio 



que los chicos advirtieran, con mucha claridad, 
un aspecto sumamente interesante al que no es 
facil acceder si el contexto didactico no es pro- 
picio: la enorme incidencia de los fragmentos 
descriptivos en el ritmo de la historia. Efectiva- 
mente: la description detiene el relato, la narra- 
tion se interrumpe. En que momentos deben 
producirse y que magnitud deben tener esos re- 
mansos en que la accion queda congelada es 
parte de la maestrfa del escritor. Si no existen, la 
historia corre desenfrenadamente hacia su fin. 
Si son excesivos, el lector puede aburrirse y 
perder el interes. 

El analisis de centenares de cuentos infantiles 
nos permite afirmar que la tendencia mas genera- 
lizada de los ninos es comenzar sus cuentos con 
una introduction descriptiva y, una vez que se de- 
sencadena, la accion no se detiene hasta el fin. 

Consideramos que el conocimiento de la in- 
cidencia de las descripciones en el ritmo de los 
cuentos puede constituir una herramienta util 
para los docentes en su trabajo en las aulas. 

Veamos que sucedio con los alumnos de 
nuestro septimo grado. Despues de analizar “Ma- 
nos”, realizaron la primera version grupal. Los 
integrantes del grupo que trabajo el cuento de los 
dinosaurios decidieron no basarse en los cuentos 
individuales y procedieron a elaborar una nueva 
historia, que se transcribe a continuation. 
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UNA AVENTURA GRANIZADA 

(Primera version grupal) 

En Mundosaurio, la vida era muy tranquila, todos eran muy felices. Durante 
el dia las madresaurios juntaban hojas para abrigarse en el invierno y los pa- 
dresaurios cazaban animales para alimentar a su familia. 

Una mahana de sol, dos dinosaurios muy valientes y juguetones llamados 
Mac y Rex jugaban a "quien tira la piedra mas lejos". Sin querer, Mac le pego 
a un panal de abejas. Las abejas reaccionaron muy mal y decidieron picarlos. 
De pronto las abejas se lanzaron en una rapida carrera y los atacaron. iPobre 
Mac, su cara se habia hinchado como una sandia! 

Mientras tanto, a muy pocos saltitos de alii, vivia un magosaurio enano. El 
usaba un gran sombrero de copa, lleno de colores divertidos. Su capa estaba 
repleta de estrellas y sus zapatos tenian forma de banana. El, saltando y sal- 
tando de alegria por su nuevo invento, tropezo con una piedra y cayo, mien- 
tras que su invento iba directo hacia el panal de abejas. 
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El magosaurio, desesperado por lo que habia pasado, corrio en busca de 
ayuda. En el camino se encontro con Mac y Rex, tambien desesperados. 

-<LQue les paso? -pregunto el magosaurio. 

-Nos picaron cientos de abejas -contestaron los dos al mismo tiempo. 
-Bueno... , yo los podria ayudar a cambio de que ustedes me hagan un favor. 
-<LQue favor? -pregunto Rex. 

-Tendran que tomarse estas pildoras de chiquitolina para entrar al panal y sa- 
car la pocion. 

— i i No ! ! -exclamaron a coro- las abejas nos tienen bronca. 

-<LY de que se trata la pocion? -pregunto Rex intrigado. 

-Es un frasco de plastico, de color bianco, que contiene helado de dulce de le- 
che granizado. 

-Esta bien, pero primero cumple con tu parte del trato. 

El magosaurio les unto una crema, bastante suave, dejandolos sin dolor. 

El saco de su bolsillo magico las pildoras de chiquitolina y enseguida Mac y 
Rex se las comieron. 

El sabio muy generoso los acompano hasta el panal. 

-iCuanta miel! -susurro Mac. 

— i Ahi esta el frasco! -grito Rex. 

-iEspera un poco, tengo mucho hambre! -dijo el gloton de Mac. 

-Entonces comamos un poco de miel -exclamo Rex poniendose a comer el 
preciado alimento. 

— i i i LAS ABEJAS!!! -gritaron a coro. 

Corrieron hacia el frasco, pero por mas que intentaron no llegaron, las abe- 
jas los habian atrapado. 

Los encerraron en un mielabozo, que en el idioma de las abejas quiere decir 
calabozo. Nuestros amigos no se habian acordado que las pastillas de chiqui- 
tolina duraban solo unos minutos. De pronto ellos empezaron a crecer hasta 
romper el panal. 

El helado volo hacia las manos del magosaurio. Entonces vino la polisauria 
y los interrogo a Mac y a Rex. 

Tanto habian hablado 
que se subieron a un arado 
y comieron un helado 
de dulce de leche granizado. 

Y abeja, abejita y abejota, 
chuculita, chuculota. 
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Esta primera version grupal presenta suce- 
sos que no estaban en el cuento original ni en 
ninguna de las versiones individuales. La histo- 
ria se toma mas compleja porque Rex y Mac, al 
ser atacados por las abejas, se encuentran con el 
magosaurio (nuevo personaje introducido en 
esta version colectiva) quien los ayuda a cam- 
bio de un favor: que recuperen una pocion 
magica inventada por el, que habfa cafdo dentro 
del panal. Las pfldoras de chiquitolina los ayu- 
darian a reducir su tamano e ingresar en el. Los 
autores deciden dar una vuelta mas a la historia: 
los protagonistas se demoran en el interior del 
panal y son apresados por las abejas, quienes 
los encierran en el mielabozo. El efecto de la 
chiquitolina termina, rompen el panal, la po- 
cion vuela a las manos del magosaurio. 

Desde la perspectiva del relato, cobra un in- 
teres especial la manera en que se encadenan y 
se solapan las complicaciones, con cambios de 
protagonistas y lugares. Hay una primera com- 
plication en la que los protagonistas, Mac y 
Rex, son atacados por las abejas. Ahora bien, 
antes de que este problema se resuelva, se ins- 
tala una segunda complication cuyo protago- 
nista es el magosaurio (recordemos que tropie- 
za y cae, de tal modo que la pocion magica que 
llevaba en sus manos es disparada hacia el pa- 
nal). Los protagonistas de la primera complica- 
cion y el magosaurio (protagonista de la segun- 
da) llegan a un acuerdo, cuyos terminos tienen 
como funcion narrativa la resolution de las dos 
complicaciones: Rex y Mac aliviaran la pica- 
zon con una crema proporcionada por el mago- 
saurio y este, a su vez, lograra ayuda para recu- 
perar su invento. El juego de las complicacio- 
nes incluye, todavfa, un tercer momento que 
tiene lugar dentro del panal y es originado por 
la glotonerfa de Mac. 

A diferencia de las versiones individuales, 
este primer texto grupal incluye dialogos y des- 
cripciones. De todas maneras, los dialogos son 
escasos y tienen poca incidencia en el avance 
de la accion. Las descripciones pueden ser con- 
sideradas desde una doble perspectiva. En lo 
que se refiere al juego entre nucleos narrativos 
y elementos descriptivos, cabe senalar que solo 
en un momento la intercalation de una descrip- 
cion incide en el ritmo de la historia. Efectiva- 
mente la presentation del magosaurio interrum- 
pe la accion, pero luego 6sta no vuelve a dete- 
nerse. Respecto del analisis exclusivo de las 
descripciones puede advertirse que solo respon- 




den a la intention de presentar caracterfsticas de 
los personajes (aspectualizacion) y, a exception 
de la glotonerfa de Mac que inmediatamente 
produce un efecto, en ningun caso se advierte 
que los aspectos descriptos sean retomados en 
otros momentos del relato cumpliendo alguna 
funcion (tematizacion). 

Sin duda alguna, las transformaciones mas 
importantes tienen lugar en momentos posterio- 
res y corresponden a las sucesivas reescrituras 
del texto, que conducen a la version definitiva. 

La docente tomo la decision de organizar la 
revision del texto y su expansion de la siguien- 
te manera: todo el grupo leyo detenidamente el 
cuento, que fue dividido en cuatro partes a cri- 
terio de los integrantes. Cada nino fue responsa- 
ble de reescribir una de esas partes, enrique- 
ciendola lo mas posible. Luego, entre todos, re- 
visaron la version resultante y realizaron las 
modificaciones requeridas por las exigencias de 
coherencia, cohesion y estilo. 

Cuando preguntamos a Patricia por que ha- 
bfa escogido esa modalidad de trabajo, en lugar 
de la reescritura grupal, respondio que ella ne- 
cesitaba, con el proyecto avanzado hasta ese 
punto, que cada nino escribiera individualmen- 
te para saber que dificultades tenia y poder ayu- 
darlo contando con mas elementos. La maestra 
comento que, si todas las producciones son gru- 
pales a lo largo del desarrollo de los proyectos, 
ella puede pasar prolongados perfodos sin cono- 
cer las posibilidades reales de cada uno en lo 
que se refiere a la production de ese tipo de tex- 
to, lo que obstaculiza una intervencion didacti- 
ca mas fructffera. Por otra parte, volvio a enfa- 
tizar la necesidad de altemar y coordinar el tra- 
bajo cooperative con la tarea solitaria como di- 
ferentes experiences de aprendizaje, ya comen- 
tadas anteriormente. 

Patricia tuvo una intervencion muy fuerte 
en los grupos, tanto en los momentos de trabajo 
individual como en los de escritura grupal, cues- 
tionando algunas decisiones, senalando dificul- 
tades, planteando contradicciones que no hubie- 
ran sido advertidas, mostrando caminos posi- 
bles de solution cuando ellos no surgfan es- 
pontaneamente de los ninos. 

Veamos la version final de “Una aventura 
granizada”, producto tanto del trabajo indivi- 
dual, como del intercambio de los ninos entre 
sf y con su docente. 
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UNA AVENTURA GRANIZADA 
(Version final) 

En Mundosaurio la vida era muy tranquila; todos eran muy felices. Durante el 
dfa las madresaurios juntaban hojas secas para el invierno y los padresaurios caza- 
ban animales para alimentar a sus familias. 

Una manana de sol, dos dinosaurios muy valientes y juguetones llamados Mac y 
Rex jugaban a "quien tira la piedra mas lejos". Elios eran muy buenos amigos des- 
de chicos y se divertfan jugando a ello. Rex era muy guapo, pero tambien era peti- 
so y canchero. Todos sus companeros saurios le decfan escoba porque era muy fla- 
co. Max era bizco y por eso tenia muy mala punterfa. Era orejudo y tenia un flequi- 
llo muy parado y enrulado. iCuriosos los dinochicos! 

En el momento en que estaban jugando Mac, sin querer, le pego con una pie- 
dra a un panal de abejas. Los insectos enfurecidos reaccionaron muy mal y deci- 
dieron picarlos. De pronto las abejas se lanzaron en una rapida camera y los ata- 
caron. iPobres dinochicos! iSus caras se habfan agujereado como un colador! 

Mientras tanto, a muy pocos saltitos de alii, vivia un magosaurio enano. El usa- 
ba un gran sombrero de copa, lleno de colores divertidos. Su capa estaba repleta 
de estrellas y sus zapatos tenfan forma de banana. El, saltando y saltando de ale- 
grfa por su nuevo invento, tropezo con una piedra y cayo, mientras que su pocion 
iba directo hacia el panal de abejas. 

Desde hacia mucho tiempo que el venfa trabajando en este invento ya que en 
Mundosaurio no todos eran felices. Existfan pues, los amargosaurios, los tristosau- 
rios y agriosaurios que se caracterizaban por estar siempre de malhumor; ellos usa- 
ban unas capas de colores apagados, eran grises y siempre se escuchaban sus llan- 
tos en el silencio de la noche. Echaban a todo ninosaurio que quisiera jugar con 
ellos. El magosaurio sabfa que si segufan asf pronto morirfan de tristeza. 

Por eso el sabio estaba tan desesperado por lo que habfa ocurrido, que corrio y 
corrio en busca de ayuda. En el camino se encontro con Mac y Rex tambien deses- 
perados. 

-<iQue les paso? -pregunto el magosaurio. 

-Nos picaron miles de abejas -contestaron los dos al mismo tiempo. 

-Bueno... yo los podrfa ayudar a cambio de que ustedes me hicieran un favor. 
-<iQue favor? -pregunto Rex intrigado. 

-Y... tendrfan que entrar al meloso panal y sacar mi fabuloso invento helado. 

— <LY de que se trata ese invento? 

-Es un frasco de plastico, color bianco, que contiene postre de granizado y que se 
lo tendnamos que hacer tomar en forma urgente a los agriosaurios, amargosau- 
rios y tristosaurios. 

-Pero...<ic6mo los vamos a rescatar? Las abejas nos han picado y si entramos nos 
reconoceran y izum! nos picaran nuevamente. 

-Tendran que tomarse estas pequenas pfldoras de chiquitolina para pasar inadver- 
tidos. iPero atencion!, tienen que ser rapidos porque el efecto de las pfldoras so- 
lo dura 10 minutos. 
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— Esta bien. Pero primero cumpll con tu parte del trato. 

El magosaurio les unto una crema bastante espumosa, dejandolas a las escamas 
suaves y sin dolor alguno. iQue alivio! 

Luego saco de su bolsillo magico las pildoras y se las dio a Mac y Rex. Elios se 
las tomaron; enseguida se hicieron mas chiquitos que un diente de raton. 

El magosaurio, muy generoso, los acompano hasta el panal, y les dijo unas pa- 
labras muy raras: 

-Catarichingulln y recontrachingulln. 

Al terminar de decirlo los dinochicos y a estaban en el panal. 

-iCuanta miel! -susurro Mac al oldo de Rex. 

— i Ahi esta el frasco! -descubrio Rex -iCorramos! 

-Espera -dijo Mac, desesperando un poco a Rex. 

-cQue pasa? -dijo Rex. 

-Tengo mucho hambre -dijo el gloton, bizco y gordo de Mac. 

-Bueno, comamos. i El ultimo en comer tiene cara de humano! 

Mac y Rex empezaron a comer el preciado alimento cuando... 

— i i i La s abejas ! ! ! -gritaron a coro. 

Corrieron como dos rayos hacia el frasco pero las abejas los atraparon antes de que 
pudieran llegar. Ellas los estaban transportando a algun lugar. cPero a donde? Cuando 
llegaron se dieron cuenta de que estaban en un mielabozo. Nuestros amigos no se 
acordaban de que el efecto de las pildoras de Chiquitolina solo duraba diez minutos y 
de pronto empezaron a crecer y a crecer. Luego de unos segundos, el panal se rompio 
en mil pedazos. 

El helado volo directamente a las manos del magosaurio. Corrio, corrio y volvio 
a correr hasta entregarles el helado a los tristosaurios, amargosaurios y agriosau- 
rios. Cuando ellos probaron el helado saltaron de alegrla y jugaron todo el resto 
de sus dlas a "quien tira la piedra mas lejos". 

Nuestros amigos festejaron su libertad, pero las abejas hablan reportado la des- 
truccion de su panal a la polisauria. i i iVengativas las abejas!!! 

-Tendran que acompanarme a la comisaurla -dijo el polisaurio con cara de serio. 

Cuando Mac y Rex explicaron al juezario lo que habla sucedido los dejaron in- 
mediatamente en libertad y a que ellos conoclan que se hablan metido en proble- 
mas por una causa justa. 

Al poco tiempo, el magosaurio invento algo para curarle los ojos a Mac. Se tra- 
taba de unos modernlsimos anteojos. 



Estaban todos tan cansados, 
que subieron a un arado, 
comieron helado 
de dulce de leche granizado, 
y abeja, abejita, abejota, 
chuculita, chuculota. 



La historia de esta segunda version grupal 
se enriquece con la presentation de nuevos per- 
sonajes. Casi al comienzo de la historia apare- 
cen los amargosaurios, tristosaurios y agriosau- 
rios. Al finalizar la narracion, se introduce un 
juezario. 

La inclusion de los amargo, tristo y agrio- 
saurios da sentido a la potion magica (el helado 
granizado) ya que era el elemento que evitana 
que murieran de tristeza. Estos personajes su- 
frientes permitiran al lector, asimismo, apreciar 
en toda su dimension un rasgo de la personali- 
dad del sabio que habia sido solo mencionado 
en la primera version: su generosidad. Sin em- 
bargo, a pesar de la riqueza que adquiere la his- 
toria, no debemos olvidar que el proceso de es- 
critura es complejo y nunca es lineal, de modo 
que, en este caso esa inclusion tan valiosa de 
personajes tuvo su costo, ya que provoco una 
ruptura de la coherencia del mundo representa- 
do en la narracion, que no fue advertida por los 
ninos. El texto comienza diciendo: “En Mundo- 
saurio la vida era muy tranquila; todos eran muy 
felices”. Cuatro parrafos mas adelante, los auto- 
res consignan: “En Mundosaurio no todos eran 



felices. Existian, pues, los amargosaurios, los 
tristosaurios y agriosaurios que se caracteriza- 
ban por estar siempre de mal humor De 
todos modos, coincidamos en que lo fundamen- 
tal en este tipo de proyectos se vincula de ma- 
nera central con el proceso: el trabajo que los 
ninos realizaron para construir y reconstruir el 
texto incide positivamente en su crecimiento in- 
telectual, a pesar de los aspectos no logrados 
del producto final. 

El otro personaje incluido en la ultima ver- 
sion, el juezario, tiene a su cargo la resolution 
de la causa iniciada por las abejas contra los 
protagonistas por la destruction de su panal. 
Esta causa se resuelve con la absolution de 
Mac y Rex: el juez valora positivamente su 
comportamiento porque obraron movidos por 
una causa justa. Los autores retoman asi una ca- 
tegoria que aparece frecuentemente en los 
cuentos: la ensenanza moral. Las buenas accio- 
nes no pueden ser castigadas. 

Si analizamos el relato, podemos observar 
que mantiene las tres complicaciones de la pri- 
mera version y agrega una cuarta que consiste, 
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justamente, en el juicio que se resuelve con la 
absoluci6n de los protagonistas. 

A pesar de que no nos detendremos en el 
analisis pormenorizado de los dialogos, no po- 
demos dejar de mencionar que presentan un do- 
ble interns, puesto que son, por un lado, parla- 
mentos mas amplios que en la version anterior 
y, por otra parte, estan construidos en funcion 
del avance de la accidn. 

Tal como mencionaramos en la introduc- 
cidn, nos interesa fundamentalmente ahora cen- 
tramos en el analisis de las descripciones, to- 
mando en consideracidn algunas cuestiones re- 
lacionadas con la aspectualizacidn y la temati- 
zacion. 

Con respecto a la aspectualizacion, en esta 
ultima versidn del cuento, las descripciones se 
toman mas precisas y, a la vez, mas sugerentes. 
El cambio y la expansidn de los tdrminos des- 
criptores no sdlo juegan un papel preponderan- 
te en las situaciones de sustitucidn lexical exigi- 
das por la cohesion textual (el termino abeja, 
repetido varias veces en la primera versidn es 
reemplazado en la segunda por insectos enfure- 
cidos / potion es sustituido por fabuloso inven- 
to helado), sino que enriquecen el discurso lite- 
rario con recursos lingiifsticos variados, acerta- 
dos e insinuantes. 

En algunos casos, la descripcion se expande 
con contrastes (el magosaurio usaba “un gran 
sombrero de copa lleno de colores divertidos” / 
los amargosaurios, tristosaurios y agriosaurios 
“unas capas de colores apagados, eran gri- 
ses”; el magosaurio “saltando y saltando de 
alegria" / los tristosaurios “pronto moririan 
de tristeza ”) y, en otros, con comparaciones que 
precisan mejor la referencia (“...sus caras se 
hub (an agujereado como un colador”; “...ense- 
guida se hicieron mas chiquitos que un diente 
de raton 

Nos referiremos ahora a la tematizacion. 
Tal como se planteara anteriormente, esta opera- 
ci6n es central para el desarrollo y el ritmo de la 
accion y para asegurar, a su vez, la coherencia 
del relato. En esta segunda version, a diferencia 
de la anterior, los ninos logran tematizar con in- 
teligencia algunos rasgos de los personajes. 

En primer lugar, se presenta un rasgo des- 
criptivo de fundamental importancia: la bizque- 
O ra de Mac. En efecto, ella constituye el desenca- 
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denante de que la piedra dariara el panal de abe- 
jas, lo que provoca el ataque de los insectos. La 
misma caracterfstica es tematizada nuevamente 
en la cuarta complicacidn, cuando el magosau- 
rio inventa unos anteojos especiales que le per- 
mitiran a Mac resolver su problema. 

Otro rasgo descriptivo de enorme riqueza, 
ya mencionado anteriormente, es la inclusion de 
los amargosaurios, tristosaurios y agriosaurios, 
inclusion que adquiere una funcion narrativa 
fundamental en la segunda y tercera complica- 
ci6n cuando Mac y Rex entran al panal y recu- 
peran la pocion que devolvera la vida y la ale- 
grfa a estos desvalidos personajes. 

Comentarios finales 

Durante los tres meses en que se desarrollo este 
proyecto, los ninos participaron de una expe- 
riencia muy enriquecedora, en la que tuvieron 
oportunidad de interactuar con textos literarios 
de calidad, trabajar cooperativamente con sus 
companeros y con su maestra y exigirse a fondo 
en los momentos de reflexidn y construccidn in- 
dividual. Como si todo esto fuera poco, la ale- 
gria que seguramente iban a provocar en los pe- 
quenos destinatarios de sus cuentos, fue un in- 
grediente mas para incrementar su entusiasmo. 

Mas alia de la calidad de los textos elabora- 
dos, por cierto muy despareja en los diferentes 
grupos, queremos enfatizar la importancia del 
proceso de escritura. Fue un tiempo de autenti- 
co aprendizaje. Aprendieron a colocarse en el 
lugar del lector. Aprendieron a escribir. Apren- 
dieron a narrar. Aprendieron a construir narra- 
ciones literarias: apropiandose de algunos re- 
cursos que hacen a la calidad de los textos, en- 
riqueciendo los relatos a traves del juego dialec- 
tico entre el piano de la accidn y el piano de las 
intencionalidades de los personajes, resaltando 
la diferencia entre la naturaleza dinamica de la 
narracion y la estatica de la descripcion para 
controlar el ritmo del relato... 

Todos estos aprendizajes enriquecen a cual- 
quier persona, independientemente del rumbo 
que pueda tomar su vida. Pero, para algunos ni- 
nos, un proyecto de esta naturaleza puede abrir- 
les un sendero tal vez insospechado: llegar a ser 
escri tores. Esta altemativa no constituye un te- 
ma menor. Sabemos que, en algunos hogares de 
clase media, las familias ofrecen posibilidades 



que favorecen el desarrollo de los “talentosos”. 
No obstante, hay muchos casos en los que el 
poder adquisitivo no garantiza, necesariamente, 
contactos con la literatura. Esta situation se agu- 
diza en los sectores desfavorecidos, donde la 
escuela suele constituir el unico espacio en el 
que algunos ninos podran descubrir su talento e 
iniciar un camino literario. 

Por esta razon, la responsabilidad y el po- 
tential de la escuela es, en todos los medios so- 
cioeconomicos, de vital importancia. Como 
afirmamos anteriormente, abrir las puertas a un 
destino diferente no es un tema menor. Com- 
prenderlo implica que la escuela pueda alimen- 
tar la eventualidad de que los chicos avizoren la 
altemativa de la creation literaria como posibi- 
lidad para su vida. 

Creemos que esta experiencia fue posible 
gracias a la postura pedagogica del Colegio 
“Alas” y a la certera intervention de Patricia Ja- 
lluf en el aula. Queremos senalar que el analisis 
del desarrollo del proyecto y de los textos ela- 
borados durante el mismo se pudo hacer porque 
la docente, respondiendo a un autentico espiritu 
investigador, fue registrando de manera espon- 
tanea los logros y dificultades de los diferentes 
grupos en lo que se refiere a aspectos centrales 
del proceso de escritura de los cuentos. 

Para el Colegio “Alas" y para Patricia, nues- 
tro agradecimiento. 



Nota . 

1 El andlisis del cuento original, de las versiones in- 
dividuates y de las dos versiones grupales fue 
realizado de acuerdo con el esquema de los ac- 
tantes propuesto por Greimas (1966), y con la 
propuesta de Adam y Revaz ( 1 996) relativa a las 
sucesivas transformaciones que tienen lugar en 
el relato para pasar de una situacidn initial a la 
situacidn final y a las relaciones entre la narra- 
ci6n y la descripcidn en la construccidn de un re- 
lato literario. 
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En las sociedades alfabetizadas, la familia de- 
sempena un papel protagonico en el aprendiza- 
je temprano de la lectura (Dickinson y De Tem- 
ple, 1998; Dickinson y otros, 1992; Fagan y 
Hayden, 1989; Jensen Lichter, 1984; Ninio, 
1980; Smith, 1991; Taylor, 1983). En el seno fa- 
miliar se llevan a cabo actividades cotidianas 
que envuelven la lectura con fines practicos y 
recreativos, cuya influencia es determinante en 
la construccion temprana del conocimiento so- 
bre el lenguaje escrito. Entre estas se destaca la 
lectura oral de cuentos (Durkin, 1966; Many, 
1989; Schickedanz, 1978; Phillips y McNaugh- 
ton, 1990; Snow, 1983; Snow y Goldfield, 
1982). 

A1 examinar el papel de la lectura oral de 
cuentos en la familia, es necesario explicar la 
naturaleza de su influencia. Segun Vigotsky 
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(1978), el lenguaje -oral y escrito- es un siste- 
ma de signos que interviene en el desarrollo de 
los procesos mentales superiores. El lenguaje, 
al igual que otros sistemas simbolicos, aparece 
primero en el entomo social como una cons- 
truction colectiva. El desafio del aprendiz con- 
siste en apropiarse de los signos del lenguaje, 
transfiriendolos del piano social al psicologico, 
para incorporarlos como procesos funcionales. 
La apropiacion de los signos estructura el pen- 
samiento, cuya formation refleja la naturaleza 
de las actividades que se realizan en la sociedad 
-tales como leer y escribir- y la manera de re- 
presentarlas mediante el lenguaje. Vigotsky 
(1978:54) sugirio que el signo -simbolo social- 
mente compartido- opera como un instrumento 
psicologico de la misma manera que una herra- 
mienta funciona en el trabajo manual. Como 
herramienta psicologica, el lenguaje influye en 
el pensamiento de forma similar a la manera en 
que la herramienta fisica influye en la consecu- 
tion del trabajo manual. Vigotsky se refirio a 
este fenomeno como mediatizacion; un proceso 
que ejerce una influencia indirecta pero deter- 
minante en el pensamiento y en la conducta que 
resulta del pensamiento. 

En el paradigma vigostkiano subyacen dos 
principios fundamentales sobre la lectura. Por 
un lado, que las competencias de lectura son in- 
dispensables para ganar acceso y participar en 
la sociedad. Por otro lado, que se pueden desa- 
rrollar simultaneamente con el lenguaje oral, si 
las condiciones sociales lo estimulan. Por ende, 
si la lectura es un componente significativo en 
los patrones de interaccion social de los ninos y 
ninas pequenos, ejerce un influjo beneficioso en 
la alfabetizacion temprana. Ademas, provee 
ventajas para la insertion del aprendiz en la cul- 
ture dominante mediante la apropiacion de la 
lengua escrita, que a su vez es uno de los me- 
dios que privilegia la escuela para aprender so- 
bre la sociedad. Este argumento reviste una per- 
tinencia particular para los ninos y ninas de ni- 
veles socioeconomicos bajos, a quienes en oca- 
siones se les dificulta satisfacer las expectativas 
escolares (Lonigan y Whitehurst, 1998). 



Una manera nueva 
de definir la lectura 



En la decada de los '90, las ideas de Vigotsky 
sido retomadas por varios investigadores 
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contemporaneos que abogan por una reconcep- 
tualizacion transformadora de la lectura emer- 
gente (Bloom, Harris y Ludlum, 1991; Clay y 
Cazden, 1990; Goodman y Goodman, 1990; 
McLane, 1990; Schickedanz, 1990). Como re- 
sultado, ha emergido un enfoque de alfabetiza- 
cion que recalca los aspectos socioculturales, 
psicolingiiisticos y cognoscitivos inherentes al 
aprendizaje de lectura (Anderson y Stokes, 
1984). El nuevo enfoque redefine la lectura co- 
mo un proceso sociosicolinguistico desde los 
primeros anos de la ninez temprana. Ademas, lo 
enmarca en un espacio cultural e historico, re- 
conociendo que la familia es el primer nucleo 
social donde surgen oportunidades para apren- 
der sobre la lectura en actividades en las que la 
lengua escrita se usa con propositos sociales au- 
tenticos. 

A la luz del enfoque sociopsicolinginstico, leer 
no es unicamente descodificar el sonido de las 
grafias sino construir y atribuir significado en 
interaccion con texto y lectores mas competen- 
tes (Ferrerio y Teberosky, 1982; Goodman y 
Goodman, 1977; Goodman y Goodman, 1990). 

Esta definition sugiere que antes de que el nino 
se convierta en un lector independiente es capaz 
de construir significado textual mediante for- 
mas de lectura no convencionales que trascien- 
den el acto mecanico de leer descodificando fo- 
neticamente. La lectura oral de cuentos interac- 
tiva y dialogada entre el adulto y el nino es, sin 
duda, una de las formas de lectura no conven- 
cional precoz que facilita la construction tem- 
prana de significado textual (Molina Iturrondo, 
1999). 

La lectura de cuentos dialogada 
en la ninez temprana 

La lectura oral de cuentos entre un adulto y un 
nino asume un papel preponderante en el enfo- 
que sociopsicolinginstico (Arnold y otros, 
1994; Fagan y Hayden, 1989; Ninio, 1980; Mo- 
lina Iturrondo, 1994; Schikedanz, 1999; Valdez- 
Menchaca y Whitehurst, 1992; Yaden y otros, 
1989). La lectura oral de cuentos es uno de los 
antecedentes evolutivos mas tempranos de la 
lectura convencional, remontandose a la infan- 
cia (Molina Iturrondo, 1999). En los primeros 
meses de vida, cuando el infante esta en la eta- 
pa prelingtustica, la lectura oral que le hace el 
adulto es monologica. Por lectura monologica 41 
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debe entenderse la lectura en voz alta que se rea- 
liza sin que surjan interrupciones o intervencio- 
nes por parte del nino que la escucha. No obs- 
tante, si se provee la oportunidad, el infante tra- 
ta de asir el libro y balbucea expresiones verba- 
les ininteligibles, a las que se ha llamado “bal- 
buceo de libros” (Hasson, 1991). A medida que 
el desarrollo del lenguaje oral progresa, el infan- 
te se aventura a intervenir en la lectura senalan- 
do y nombrando las ldminas o repitiendo el tex- 
to que escucha, convirtiendose en un participan- 
te activo (Hasson, 1991; Schikedanz, 1999). 

Las intervenciones del infante cambian la natu- 
raleza de la lectura, transformandola en una lec- 
tura dialogada o dialogica. A diferencia de la 
lectura monologica que es unilateral, la lectura 
dialogada o dialogica es interactiva. Esta se 
suscita cuando el infante, el nino que asiste al 
maternal, o el preescolar participa espontanea- 
mente repitiendo el texto, haciendo preguntas, 
o conversando sobre el cuento que el adulto le 
lee en voz alta. En la lectura dialogica, el adul- 
to y el nino son participantes activos. El adulto 
descodifica el texto impreso, hace preguntas y 
comenta sobre la trama y las 
laminas. El nino, por su parte, 
interviene mediante el uso de 
una gama de modalidades de 
interaccion dialogica que le 
facilitan construir el significa- 
do del texto a traves del dialo- 
go. Estas a su vez, reflejan el 
nivel de desarrollo del lengua- 
je oral que el nino esta alcan- 
zando. Una modalidad dialo- 
gica debe entenderse como 
una estrategia lingiiistica que 
usa el nino para interactuar 
con el lector, en la cual el tex- 
to oral es el vehiculo mediati- 
zador (Molina Iturrondo, 

1999:96). En este sentido, la 
oralidad, en la forma de mo- 
dalidades de interaccion dia- 
logica, es la primera herra- 
mienta para atribuir significa- 
do en las sesiones de lectura 
oral en la ninez temprana. La 
oralidad facilita pensar en voz 
alta sobre el cuento que se le 
lee, aun cuando el nino no sea 
capaz de descodificarlo fone- 
ticamente. 



La lectura dialogica 
y la alfabetizacion emergente 
en Adriana: un estudio de caso 

Desde 1989 hasta 1995, como parte de un estu- 
dio de caso longitudinal sobre la evolution 
temprana de la lectoescritura, investigue el ori- 
gen y la transformation de la participation de 
mi hija, Adriana, en las sesiones de lectura oral 
de cuentos (Molina Iturrondo, 1998, 1999). 
Adriana tenia cuatro meses cuando comenc6 a 
mostrarle libros de cuentos y a describirle las 
ldminas. Cuando cumplio 8 meses empece a 
leer los libros en voz alta. Las sesiones de lec- 
tura oral se grabaron desde que Adriana cum- 
plio 2 anos, cuando ya repetia el texto que le 
lefa. A continuation se incluye un analisis de 
una sesion de lectura dialogada del libro Where 
the wild things are (version en espanol, Sen- 
dak, 1963) del 17 de marzo de 1992. La exege- 
sis ilustra las primeras intervenciones de Adria- 
na en la forma de repeticiones del texto, a la 
edad de 2.8 anos. 
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Adriana 



Donde viven 

los monstruos salvajes. 


Donde viven los monstruos salvajes. 


La noche que Max 
se vistio de lobo 
e hizo maldades 
de una clase y de otra, 


...y de otra... 


su mama lo llamd 
"monstruo salvaje". 


...monstruo salvaje (unisono) 


Y Max le dijo, 

"Te voy a comer". 


...a omer... 


As! que lo mandaron 
a la cama sin cenar. 


...sin enar (unisono).. 


Esa noche, 

en el cuarto de Max 

crecid un bosque. 


...osque... 


y crecid 


...y crecio... 


hasta que el techo 
estaba cubierto 
de lianas 


...ianas... 


y las paredes 

se convirtieron 

en el mundo alrededor. 


...rededor... 


Y un mar se agitaba 
con un bote privado 
para Max 

y dl navegd noche y dia, 


...y dia (unisono)... 


durante semanas 
y durante casi un ano 


...ano (unisono)... 


hacia el pais 

de los monstruos salvajes. 


...de los monstruos salvajes (unisono). 
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Aunque la frecuencia de las sesiones de lec- 
tura varid a lo largo del estudio, estas ocurrieron 
espontaneamente y casi a diario hasta los dos 
anos de edad. A partir de los dos anos, ocurrie- 
ron entre tres y cuatro veces por semana. Las 
sesiones de lecture oral se grabaron, lo que pro- 
dujo 58 casetes con un total rmnimo de 3,360 
minutos de grabacion. Las sesiones de lecture 
se transcribieron verbatim para analizar el dis- 
curso de Adriana en funcion de las modalidades 
de interaccion dialogica y sus transformaciones 
evolutivas. El analisis arrojo 5 modalidades de 
interaccion dialogica globales y 13 modalidades 
particulares. En la Tabla 1, a continuacidn, se 
presentan las modalidades dialdgicas globales y 
particulares con sus definiciones. 

Las modalidades dialogicas emergieron en 
un patron evolutivo entre el ano y medio de 
edad y los 2 anos y siete meses. 



En la Tabla 2 a continuation aparece el or- 
den evolutivo en que las modalidades surgieron. 

Se observo que aunque las modalidades de 
interaccion dialogica eran usadas concurrente- 
mente, unas predominaban sobre otras en distin- 
tas sesiones de lecture durante el mismo perfo- 
do. El predominio de unas modalidades sobre 
otras parecio estar bajo la influencia de las ca- 
racteristicas textuales de los libros que le lefa. 
Por ejemplo, en la lecture del libro tipo Rebus, 
La bella durmiente (Seymour, Wallner y Car- 
ter, 1987), del 15 de abril de 1992, la modalidad 
interrogativa sobre la palabra impresa aparecio 
recurrentemente. El analisis del formato del li- 
bro reveld que en el abundan las pestanas movi- 
bles con la ilustracidn y debajo, la palabra im- 
presa correspondiente. Esta caracterfstica tal 
vez provoco que Adriana senalara o levantara 
las pestanas con insistencia. Tambien hizo 14 



Tabla 1 

Modalidades de interaccion dialogica globales y sus variaciones particulares: definiciones 



Modalidad global ~ IJ Modalidad particular Li 



Definition 



1 . Repetitiva 


la. Repetitiva pura 


Repetfa ultima palabra, sflaba, fonema 
o morfema de la frase lefda 




1 b. Con expansion 
semantica simple 


Anadfa un adjetivo o sustantivo con preposicion 
o conjuncion simple 




1c. Con expansion 
semantica compleja 


Anadfa una frase 
o aseveracion 


2. Descriptiva 


2a. Nominativa 


Nombraba la lamina 




2b. Descriptiva 


Describia la ilustracion o decia la cantidad 
de objetos que aparecian en ella 


3. Interrogativa 


3a. Sobre ilustraciones 


Pregunta directa sobre laminas 




3b. Textual 


Pregunta sobre el texto que se le leia en voz alta 




3c. Sobre palabra impresa 
y sus convencionalismos 


Pregunta sobre el significado de palabras y otro 
convencionalismo como las letras 




3d. Metatextual 


Pregunta sobre aspectos implfcitos de trama o texto 




4e. Metailustracion 


Pregunta sobre aspectos implfcitos deTa ilustracion 


4. Aseverativa 


4a. Global 


Aseveracion sobre aspecto dei libro, trama, experiencias 
personales y otros, relacionados con el cuento 




4b. Sobre la palabra 
impresa y sus 
convencionalismos 


Aseveracion sobre lo que decfa la palabra, frase, 
oracion; pedfa que le leyera; 
o se expresaba sobre letras y palabras 


S.Busqueda 

dirigida 

J 




Expresiones que indicaban que buscaba una 
ilustracion o pagina; pedfa que buscara una pagina, 
ilustracion o seccion 
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preguntas tales como “/,Que es esto?” a los fi- 
nes de que le dijera que palabra estaba impresa 
debajo de cada ilustracion. 



Implicaciones para la education 
e investigation 

La lectura dialogica expuso a Adriana al len- 
guaje elaborado y descontextualizado de los fi- 
bres desde muy temprano en su vida. El lengua- 
je elaborado y descontextualizado se refiere a 
formas del lenguaje que representan significa- 
dos complejos independientemente de un con- 
texto concreto. El lenguaje elaborado y descon- 
textualizado constituye la estructura basica del 
texto de los fibres de cuentos. Este lenguaje es 
distinto al que se usa cotidianamente por la 
complejidad de la sintaxis, de los contenidos se- 
manticos y del vocabulario. Ademas, es descon- 
textualizado porque se refiere a situaciones 
imaginarias que unicamente existen en la men- 
te de los lectores en virtud de la construccion 
cognoscitiva que se hace sobre el texto. El len- 
guaje complejo de los fibres es comprensible 
para un nino pequeno cuando construye y re- 
construye su significado mediante el dialogo y 
la interaccion social. 

A la luz de la teorfa de Vigotsky, se puede 
sugerir que cuando el lenguaje elaborado y des- 
contextualizado de los fibres se usa dialogica- 
mente con los infantes, matemales y preescola- 
res, se convierte en una herramienta que alienta 
a pensar en voz alta sobre el texto, a crear ideas 
nuevas sobre este y a usar una diversidad de 




modalidades lingiifsticas para comprender el tex- 
to y las ilustraciones. El escenario de este proce- 
so es la relacion afectiva y calida que se crea en- 
tre el adulto y el nino pequeno cuando 
se lee un cuento (Bus y otros, 1997). 
De hecho, esta relacion convierte al 
adulto y al texto en vehfculos mediati- 
zadores del pensamiento del nino, 
quien por efecto de la interaccion con 
el adulto penetra en su zona de desa- 
rrollo proximo en cuanto a la construc- 
cion del significado textual se refiere. 

Los hallazgos del estudio de caso 
que realice con Adriana sugieren que 
la lectura dialogica parece ser un an- 
tecedente fundamental de la lectura 
convencional. En Adriana, la lectura 
dialogica y las modalidades de inte- 
raccion dialogica “se tradujeron en 
una comprension precoz de la lectura 
como un acto de atribucion de signi- 
ficado; en el entendimiento de los elementos 
pragmaticos y de intercambio social de mensa- 
jes inherentes a la lectura; y en una construc- 
cion temprana de conceptos sobre el lenguaje 
escrito que son precursores de la lectura con- 
vencional”. (Molina Iturrondo, 1999:148). Los 
hallazgos revelan que el aprendizaje de la lectu- 
ra dene un largo historial evoludvo que se re- 
monta a la infancia y que esta vinculado de ma- 
nera especial al dialogo en la lectura oral de 
cuentos. Estos hallazgos armonizan con las 
conclusiones de Halliday (1994) quien destaco 
el dialogo en la construccion de significado y su 
papel en la alfabetizacion temprana. 

Las implicaciones de este estudio son va- 
rias. Es imprescindible dar mas atencion a la 
lectura oral de cuentos desde la infancia, con- 
virtiendola en un acto frecuente en el hogar, en 
el centre preescolar y en la education inicial. 
Januzzi Scher (1999) ha advertido que mien- 
tras mas sistematica sea la lectura dialogica en 
los escenarios preescolares, mejores seran sus 
resultados en el desarrollo del lenguaje y en la 
alfabetizacion temprana, sobre todo con ninos 
y ninas de escasos recursos economicos. 

Aunque los hallazgos no son generaliza- 
bles, sustentan la postura vigotskiana sobre el 
papel del lenguaje escrito y la lectura oral co- 
mo mediatizadores del pensamiento y de la 
lectura emergente en la ninez temprana. En 
vista de que se requiere ampliar el alcance de 
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Tabla 2 

Fechas de la primera aparici6n de cada modalidad 
de interacci6n dia!6gica 



Modalidad 


Fecha 


Edad de Adriana 


Repetitiva pura 


1 1/feb./91 


1 ano y 6 meses 


Nominativa 


1 1/feb./91 


1 ano y 6 meses 


Busqueda dirigida 


16/a bril/91 


1 ano y 9 meses 


Repetitiva exp. semantica simple 


7/julio/91 


2 a nos 


Descriptiva 


1 1/sep./91 


2 a nos y 2 meses 


Interrogativa ilustracion 


1 1/sep./91 


2 a nos y 2 meses 


Interrogativa palabra impresa 


1 1/sep./91 


2 anos y 2 meses 


Aseverativa global 


2/oct. /91 


2 anos y 3 meses 


Interrogativa metatextual 


20/feb./92 


2 anos y 2 meses 


Repetitiva exp. semantica compl. 


24/feb./92 


2 anos y 7 meses 


Aseverativa palabra impresa 


26/feb./92 


2 anos y 7 meses 


Interrogativa textual 


27/feb./92 


2 anos y 7 meses 


Interrogativa metailustracion 


28/feb./92 


2 anos y 7 meses 



la investigation, en la actualidad se estan docu- 
mentando las sesiones de lectura dialogica con 10 
ninos y ninas de edad maternal en un centro 
preescolar en Puerto Rico (Molina Iturrondo, 
1997). El proposito es determinar la presencia de 
las modalidades de interaction dialogica y la or- 
ganization evolutiva que exhiben en cada partici- 
pante. Ademas, se analizaran a la luz del trasfon- 
do de lectoescritura familiar, del nivel socioeco- 
nomico, de los patrones de interaction del adulto 
lector y de los atributos particulares de los libros. 
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NUEVAS PERSPECTIVAS 
EN LA ENSEftANZA PE LA IECTURA 



Lectura estrategica 



Los maestros e investigadores han empezado a entender que leer no implica simple- 
mente el dominio de habilidades aisladas que permiten a un lector decodificar palabras 
y entender oraciones sencillas. La lectura efectiva requiere que el lector utilice el mate- 
rial impreso como base para extraer informacion que otorgue sentido a su mundo. El 
lector necesita emplear una serie de estrategias para la comprension, tales como infe- 
rencias, generalizaciones e interpretaciones. 

La lectura ha sido caracterizada como un conjunto de estrategias flexibles y adapta- 
bles en lugar de una compilacion y una secuencia de habilidades. Referirse al proceso de 
lectura como un proceso encauzado por habilidades suscita la imagen de estudiantes 
que emplean pequehos fragmentos de texto para trabajar en actividades aisladas. El ter- 
mino estrategias, por el contrario, se refiere a planes conscientes y flexibles que los lec- 
tores aplican y adaptan a tareas y textos especificos. 

Mientras mas conscientes esten los estudiantes de los procesos y estrategias que em- 
plean para construir significados, mas exito tendran al aplicar dichos procesos y habili- 
dades. La habilidad del estudiante de monitorear sus propios procesos de lectura -Me- 
tacognicion- es un factor clave para la obtencion de logros en la lectura. A medida que 
el alumno practice este autocontrol, va tomando conciencia de su propios modos de pro- 
cesar el conocimiento. 



El lector estrategico 

O Comprende como los diferentes propositos de la lectura y los variados tipos de texto re- 
quieren estrategias particulares (analiza). 

O Identifica una tarea y establece un proposito (discrimina entre leer para estudiar para una 
prueba de leer por placer). 

O Elige estrategias apropiadas para la situacion de lectura (planifica): 

o Releer, examinar superficialmente, resumir. 
o Parafrasear, predecir. 
o Buscar ideas importantes. 
o Monitorear la comprension. 
o Identificar patrones de prueba. 
o Secuenciar eventos. 
o Buscar relaciones. 

o Adelantarse en la lectura para adarar ideas o conceptos. 
o Ejecutar mentalmente las instrucciones. 
o Relacionar el conocimiento nuevo con el conocimiento previo. 
o Resumir. 

o Plantear preguntas. 
o Adarar, esdarecer. 
o Predecir 

O Monitorea la comprension, lo cual implica: 

o Saber que es lo que esta comprendiendo (monitorea) 
o Saber que es lo que ha comprendido 
o Saber como reparar/ajustar la comprension (regula) 

O Desarrolla una actitud positiva hacia la lectura. 



American College Testing, 1996 



Cook, 1986; Paris, Lipson, <S Wixson, 1983 



New directions in Reading Instruction (Revised) 
Newark, International Reading Association, 2000 
Bess Hinson (editor) Orange County Public School 
Orlando, Florida, Estados Unidos 




Jose villaloboS 



Oonstruccion 
de organizadores 
graficos para 
promover y 
desarrollar la 
lectoescritura 



o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 




Doctor en Education con especialidad 
en lectoescritura , egresado de la Universidad 
de Iowa , Estados Unidos. Profesor titular de la 
O Universidad de Los Andes , Merida , Venezuela. 

ERIC 



Introduccion 

Construir graficos para ilustrar la organization 
de ideas e information ayuda a la comprension 
y el aprendizaje (Flood y Lapp, 1988; Heimlich 
y Pittelman, 1986). Gran parte de la investiga- 
tion realizada al respecto estudia el uso de los 
organizadores graficos en la ensenanza de la 
lectura, sin embargo son pocos los estudios que 
investigan su uso en la escritura, area que con- 
sideramos importante para investigaciones fu- 
turas. Dunston (1992) hizo una revision de la 
investigation realizada durante diez anos sobre 
el uso de los organizadores graficos como ayu- 
da en la comprension de textos de areas de con- 
tenido. Sus hallazgos fueron similares a los de 
Moore y Readance (1984), quienes llevaron a 
cabo una revision analoga de investigaciones 




anteriores. Dunston hallo que cuando los orga- 
nizadores graficos son presentados a los estu- 
diantes de primaria antes de leer un texto escri- 
to, ayudan a comprender y retener la informa- 
cion, y que cuando estos alumnos construyen 
organizadores graficos, su grado de retention 
aumenta. Descubrio, asimismo, que en los estu- 
diantes de secundaria, aumentan los promedios 
en el nivel de vocabulario y en su comprension. 
Dunston concluyo que se obtienen mejores re- 
sultados con los organizadores graficos cuando 
se ha instruido y entrenado ampliamente a los 
estudiantes para utilizarlos y, tambien, cuando 
son ellos mismos quienes los construyen. De 
modo que tanto la teoria como la investigation 
realizada hasta este momento en el campo de la 
lectura apoyan el uso del organizador grafico 
como una estrategia activa del aprendizaje. 

Veamos ahora como pueden utilizarse los 
organizadores graficos para representar el co- 
nocimiento. 

Tradicionalmente, los organizadores grafi- 
cos han sido utilizados por docentes de areas de 
contenido para representar patrones de organi- 
zation de los textos. Especfficamente, los utili- 
zan para mostrar la estructura de la informacion 
del material de un libro de ciencias naturales 
(biologfa, quimica o ftsica) o ciencias sociales. 
Sin embargo, practicamente todas las fuentes 
de conocimiento -no solo las impresas- contie- 
nen significado que puede representarse en los 
organizadores graficos. Por ejemplo, la infor- 
macion y las ideas que se presentan en pelfcu- 
las, conferencias, videos o debates pueden or- 
ganizarse y describirse graficamente. Pero ^que 
tal si utilizamos los organizadores graficos en 
las aulas donde se ensenan la lectura y la escri- 
tura en forma integrada en un contexto de edu- 
cation basica? 

Definition 

Un organizador grafico es una represen tac ion 
visual del conocimiento. Es una forma de es- 
tructurar la informacion, de ordenar en un pa- 
tron los aspectos importantes de un concepto o 
tema utilizando rotulos (Dunston, 1992). Un or- 
ganizador grafico fomenta el aprendizaje activo 
y ejercita a los estudiantes en el uso de la len- 
gua cuando estos leen, hablan, escuchan, pien- 
san y escriben. Los obliga a involucrarse en la 
O nation y a buscar una solution a lo que 
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hacen y no saben. Por ultimo, un organizador 
grafico es una herramienta sumamente efectiva 
para mejorar las relaciones sociales, ya que fa- 
cilita el trabajo en grupo entre estudiantes y do- 
centes y de los estudiantes entre sf (Dunston, 
1992). Los organizadores graficos explican vi- 
sualmente los patrones de organization de los 
textos (Moore y Readance, 1984). Pueden 
adoptarse para facilitar la prelectura, poslectu- 
ra, preescritura, revision, discusion y razona- 
miento de textos. Sirven para representar el co- 
nocimiento previo de los estudiantes proporcio- 
nando as! un marco de lo que esta por aprender- 
se o tambien pueden utilizarse para organizar el 
conocimiento recien adquirido y reflexionar so- 
bre el. Cuando docentes y alumnos crean orga- 
nizadores graficos en conjunto, aprenden unos 
de otros porque la comprension de los concep- 
tos se amplia. A traves de esta actividad conjun- 
ta, los estudiantes aprenden a organizar su co- 
nocimiento y, con el tiempo, pueden usar el or- 
ganizador grafico en forma independiente, co- 
mo una estrategia de aprendizaje. En la medida 
en que estos organizadores graficos implican 
informacion tanto visual como verbal, son uti- 
les para estudiantes de variados niveles de 
aprendizaje y diversos estilos y grados de com- 
petence (Moore y Readance, 1984). 

Iravestigadoe acerca dell uso 
de Bos organizadores graficos 
en lectoescritura 

Metodologia 

Mientras estuve realizando un trabajo de inves- 
tigacion en una universidad privada de la region 
noroeste del estado de Iowa, en Estados Uni- 
dos, durante el semestre de otono de 1999, de- 
cidf averiguar como los organizadores graficos 
ayudan en la comprension y production de tex- 
tos escritos en contextos de education basica. 

Con el fin de recabar informacion para este 
estudio realice observaciones dos veces por se- 
mana durante un periodo de tres meses a la do- 
cente y a los alumnos del septimo grado de una 
escuela basica. Tambien entreviste a la docente 
para averiguar cual era su filosofia con respec- 
to a la ensenanza/aprendizaje de la lectoescritu- 
ra, discutir con ella como se iban desarrollando 
las clases y conocer sus percepciones sobre el 
progreso de los estudiantes a medida que utili- 49 
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zaban los organizadores graficos. Asimismo 
grabe y filme sesiones completas de clases, y re- 
colecte y fotocopie algunos materiales escritos 
producidos por los ninos. 

Todas estas herramientas de recoleccion de 
datos me permitieron, como investigador, reca- 
bar la informacion necesaria para desarrollar es- 
te estudio de caso (Merriam, 1988). 

Un estudio de caso 

En esta section tratare de demostrar algunos de 
los usos diversos que una docente de lectura y 
escritura, de ahora en adelante Marie, dio a los 
organizadores graficos en su curso de lectura y 
escritura en la education basica norteamericana. 

Las actividades que Marie desarrollo ilus- 
tran las formas en que las representaciones vi- 
suales pueden ayudar a los estudiantes a desa- 
rrollar su comprension y produccion de textos 
escritos. Son utiles en la prelectura, durante la 
lectura y en la poslectura, en otros medios, ade- 
mas de los impresos, y en las diferentes etapas 
del proceso de escritura. 

Prelectura 

Muchos docentes usan los organizadores grafi- 
cos para preparar a sus alumnos para leer y/o es- 
cuchar, para evaluar el conocimiento previo y el 
bagaje experiencial de los estudiantes y para re- 
presentar este conocimiento visualmente. Con 
frecuencia, les piden que hagan una “lluvia de 
ideas” (brainstorming) y que aclaren, categori- 
cen y establezcan prioridades del conocimiento 
que poseen sobre un problema o concepto. Esto 
los ayuda a construir una base de conocimientos 
comun y los motiva a leer el trozo seleccionado. 
Durante la lluvia de ideas, por lo general, los es- 
tudiantes utilizan el vocabulario que mas tarde 
encontraran en el texto. Tambien se puede pre- 
seleccionar y agregar el vocabulario que se con- 
sidere necesario para que los alumnos logren 
leer un texto y comprenderlo. Asf, se estaran 
utilizando los organizadores graficos para am- 
pliar el vocabulario antes de la lectura. Del mis- 
mo modo, se podna emplear el organizador gra- 
fico con los personajes de una historia o de un 
cuento, con el escenario y el argumento de un li- 
bro o de una novela en particular. Discutir sobre 
estos aspectos proporciona a los estudiantes una 
d" vision global y los prepara para la lectura per- 




mitiendoles relacionar lo que leen o escuchan 
con la informacion que esta en el organizador. 



Durante la lectura 

Una de las estrategias que Marie enseno a sus 
estudiantes para estructurar y representar el co- 
nocimiento impartido en las clases es la estrate- 
gia de la “secuencia”, que consiste en colocar 
los hechos de una historia o trozo seleccionado 
en el mismo orden en que acontecen. Una se- 
cuencia puede contener un comienzo y un final 
especfficos -una cronologfa- o puede ser cfcli- 
ca, cuando muestra una serie de hechos en for- 
mation circular. 

Como actividad, Marie les pidio a los alum- 
nos que enumerasen el ciclo de hechos en se- 
cuencia de la misma forma en que acontecfan 
en la historia. En ese momento, hubo una ani- 
mada discusion acerca de “que era lo que habfa 
ocurrido despues”, por lo que Marie los invito a 
que volvieran a leer la historia para verificar sus 
respuestas. Afortunadamente, la novela escogi- 
da contenfa muchfsimos hechos interesantes 
que a ellos les encanto volver a contar. 

Despues de que llegaron a un acuerdo sobre 
los episodios de la novela, escribieron resume- 
nes. Luego, le pidieron a Marie que enumerara 
los hechos y los colocara en un cfrculo. Les 
gustaba mucho utilizar este medio visual para 
narrar la novela a otros companeros. Mostraban 
sus organizadores graficos con gran orgullo 
mientras practicaban su expresion oral. 



Poslectura 

Como actividad de poslectura, Marie dejo que 
los estudiantes volvieran a mirar los organiza- 
dores graficos que habian desarrollado en clase. 
Primeramente, ilustro con el organizador -al 
que tambien llamo “diagrama tematico”- el li- 
bro que los ninos y ella leyeron durante el pe- 
nodo de clases. Este libro, descubrieron mas 
tarde, era uno de sus preferidos. Ahora los 
alumnos sabian como usar el organizador para 
ilustrar el argumento de cualquier novela que 
leyeran. Marie tambien trabajo a lo largo del se- 
mestre haciendoles escribir resumenes breves, 
porque considero que esta actividad era com- 
plementary de la produccion de organizadores 
graficos. En este caso en particular, dos estu- 
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diantes utilizaron el diagrama tematico de ma- 
nera diferente para describir su interpretation y 
comprension de los hechos de la novela, y cada 
uno empleo su creatividad individual para pro- 
duct sfmbolos que para ellos tenfan algun sig- 
nificado. 

Sheila, una de las alumnas de la clase, deci- 
dio emplear un organizador grafico (Figura 1) 
para mostrar las partes mas importantes de un 
libro que acababa de leer titulado “El gana- 
dor”. Resume los episodios en oraciones que 
describen la introduction y la accion ascenden- 
te que conduce al climax de la historia. Luego, 
presenta la accion descendente despues del cli- 
max hasta llegar a una solution o desenlace. 
Las ilustraciones que crea se centran en el slm- 
bolo del arbol cuando este nace, crece, echa ho- 
jas, hasta que esta en plena floracion (climax). 
Para representar la accion descendente, incor- 
pora las hojas de un arbol que cambian de color 
y caen hasta que el arbol muere deshojandose 
completamente. El ciclo del desarrollo del arbol 
es la forma en que Sheila describe los terminos 
del diagrama tematico. 




a Pintura Jose Antonio Fernandez Mttro 



Otros medios fuera de los impresos 

Tambien el conocimiento proveniente de me- 
dios no impresos puede representarse mediante 





Figura 1 . Organizador grafico de Sheila para mostrar las partes 
mas importantes del libro 
"El Ganador". 
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los organizadores graficos. Los estudiantes, jun- 
to con Marie, utilizaron los diagramas de Venn 
para representar y establecer la comparacion li- 
bro-pelicula. Antes de su utilization, Marie ex- 
plico que eran estos diagramas y c6mo se ha- 
cian. Les dijo que un diagrama de Venn era un 
tipo de representacion grafica donde, general- 
mente, dos circulos se entrecruzaban en aque- 
llas partes o areas donde habia information co- 
mun relativa a los conceptos que se estaban es- 
tudiando, y que este tipo de representacion ser- 
via para organizar informacidn que se contrasta- 
ba o comparaba (Bromley, Irwin-De Vitis, y 
Modlo, 1995). Luego, les mostro un ejemplo 
(Figura 2). 




Figura 2. Ejemplo de un Diagrama de Venn. 



rencias entre el libro y la pelicula. La Figura 3 
muestra la forma en que los estudiantes empe- 
zaron a comparar el libro que leyeron de John 
Gardiner titulado “El zorro apedreado”, con 
un video que vieron sobre el mismo tema. Jun- 
to con la docente, hicieron muchos bosquejos 
para garantizar la concordancia entre el argu- 
mento de la novela escrita y lo que los estudian- 
tes habian visto en el video. 




Figura 3. Uso del Diagrama de Venn para el ini- 
cio de las comparaciones entre el libro "El zo- 
rro apedreado" y la pelicula. 



Durante varias semanas antes de ver la peli- 
cula, Marie enseno a sus alumnos el vocabula- 
rio relacionado con el tema, combino estrate- 
gias de lectura en voz alta y en silencio y veri- 
fied la comprension a traves de conversaciones 
en clase. Los estudiantes llevaban un diario y 
reaccionaban ante el contenido de la novela ba- 
sandose en sus propias experiencias. Despues 
de finalizar su lectura, vieron la pelicula en cla- 
se durante varios dias. Marie trato de motivarlos 
para que la vieran, diciendoles que habia algu- 
nas diferencias sorpresivas entre el video y el li- 
bro. Cuando termino el video, algunos manifes- 
taron espontaneamente: “jNos gusto mas el li- 
bro!”. “Era el momento ‘perfecto’ para ‘ense- 
nar’”, me comento Marie en una de las entrevis- 
tas. Enseguida, les pidio que hicieran una lluvia 
q de ideas para establecer las similitudes y dife- 




Despues la clase paso del diagrama de Venn 
a una comparacion mas detallada entre la peli- 
cula y el libro. Formaron grupos de trabajo de 
cuatro ninos y cada grupo desarrollo un organi- 
zador grafico como el de la Figura 4. Primera- 
mente, discutieron sobre las categories genera- 
les o acerca de caracteristicas tales como esce- 
nario, argumento, personajes y descripciones. 
Luego, al finalizar el debate oral sobre como la 
pelicula trataba cada una de esas caracteristicas, 
escribieron una oracion acerca de cada una de 
ellas en la misma linea, a la derecha de la cate- 
goria. Mas tarde, discutieron sobre la forma en 
que el libro representaba esa misma caracteris- 
tica, tomaron decisiones al respecto y las escri- 
bieron en el lado izquierdo de la categoria. 
Cualquier lector podia de este modo compren- 
der facilmente las diferencias existentes entre 
ambos medios, el libro y la pelicula. 

5 8 BEST COPY AVAILABLE 




Figura 4. Comparacion mas detallada entre el libro "El zorro apedreado" 

y la pelicula. 



Escritura 

Seguidamente, Marie solicito a los estudiantes 
que organizaran sus ideas antes de escribir el 
primer borrador de una novela que ellos debian 
leer por su cuenta. Esta novela tenia que basar- 
se tanto en el libro que habian leido como en el 
video que habian visto. En la Figura 5, Charles, 
otro de los estudiantes, incorpora los cinco sen- 
tidos para producir una serie de ideas en su tra- 
bajo titulado “Luna de Medianoche” y utiliza 
los siguientes verbos y expresiones: “huele”, 
“se parece”, “siente como”, “suena como” y 
“sabe como”. Evidentemente, Charles queria 



escribir esta novela en forma de “poema” y Ma- 
rie dejo que lo hiciera de la manera que mas le 
agradara. Las palabras clave, como cinta, ter- 
ciopelo, o agua le recuerdan el tftulo de “Luna 
de Medianoche”. Utiliza, ademas, palabras des- 
criptivas para hacer una especificacion mas am- 
plia de la palabra clave, como “serena” para 
describir agua y “sedosa” para cinta. A traves 
del organizador, se puede observar que Charles 
antes de escribir su poema, decide que va a con- 
servar y que va a rechazar. En realidad, jugo 
con frases como “huele como f lores en la ma r 
hana”, la cual, mas tarde, se convirtio en la pri- 
mera lmea de su borrador y de la version final. 



> 



Figura 5. Organizador 
grafico de Charles sobre 
su trabajo "Luna de 
Medianoche". 
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Marie tambien incorporo la actividad con- 
versacional y la convirtio en “taller de escritura” 
(Atwell, 1987; Lensmire, 1994; Parry, 1996). En 
una oportunidad, los alumnos trabajaron en una 
actividad conjunta utilizando una lista para revi- 
sar y verificar los borradores de Charles. Esto le 
proporciono feedback en aquellas areas en que 
debia mejorar su version, por ejemplo, “Charles, 
se mas descriptivo aquf ’, “se necesitan mas deta- 
lles aquf’, “esto es muy interesante”. El acepto 
las sugerencias de sus companeros y procedio a 
incorporarlas en la version definitiva. Fue enton- 
ces cuando Marie, como docente, agrego una 
nueva modalidad al taller de escritura enviando 
la lista revisada a las casas de los estudiantes pa- 
ra que otros companeros, otros docentes, los pa- 
dres, o quienquiera que fuese, ayudaran a revisar 
la ortografia, la puntuacion y la estructuracion 
de parrafos. En el siguiente periodo de clases, 
Charles y el resto de los alumnos trajeron sus 
versiones revisadas y la clase en conjunto deci- 
dio publicarlas en la cartelera. 

Como se puede observar en este caso, los 
organizadores graficos promovieron el aprendi- 
zaje de la lectura y escritura: 



o Mejorando las estrategias y habilidades de la 
compresidn oral. 

o Ayudando a retener y narrar la literatura. 

o Relacionando el conocimiento previo de los estu- 
diantes con la informacion nueva. 

o Facilitando la organizacion y orientation de la es- 
critura de los estudiantes. 

Asimismo, los organizadores graficos fue- 

ron utiles para ayudarlos a desarrollar la lectura 

y la escritura: 

o Prelectura: En la evaluacidn del conocimiento 
previo, ampliation del vocabulario y preparacidn 
del ambiente. 

o Durante la lectura: Para establecer un objetivo, 
llamar la atencion de los estudiantes sobre alguna 
informacion especifica o desarrollar conceptos. 

o Pos lectura: En la narration o retention de lo que 
se ha leido, como esquema en las actividades del 
proceso de escritura y como guia de estudio para 
una revision posterior. 

o Escritura : En la planificacidn y organizacion de 
las ideas antes de escribirlas y como guia duran- 
te la escritura. 
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O En la comparacion entre medios impresos y no 
impresos: Para contrastar los elementos de una 
novela con elementos similares de una pelfcula, 
video y grabaciones. 

Los docentes de lectura y escritura pueden 
utilizar los organizadores graficos de diversas 
maneras para desarrollar las habilidades lin- 
ginsticas de sus alumnos, asf como su compe- 
tencia en la comprension y expresion oral y es- 
crita de textos. 

Conclusiones 

Los organizadores graficos ayudan a todos los 
estudiantes en su proceso de aprendizaje, pero 
son particularmente utiles para aquellos con di- 
ferencias linginsticas o que presentan proble- 
mas durante dicho proceso. El organizador gra- 
fico pone de relieve el vocabulario clave, pro- 
porciona una representacion visual organizada 
del conocimiento y facilita la discusion de las 
ideas y la informacion y el compartirlas con los 
demas. Exige ademas la integracion de la len- 
gua y el pensamiento (Vigotsky, 1978) de los 
alumnos con estilos o ritmos diferentes de 
aprendizaje (Oxford, 1990; Wenden y Rubin, 
1987) cuando refinan la informacion en trabajos 
mas logrados. 

Los docentes de lectura y escritura pueden 
usar los organizadores graficos por numerosas 
razones y de innumerables formas. Algunas de 
las razones mas importantes se especifican a 
continuation: 

O Centran la atencion de los estudiantes en los ele- 
mentos clave. Para producir un organizador grafi- 
co, tanto los docentes como los alumnos fijan su 
atencidn en conceptos e ideas importantes. Los 
estudiantes deben saber distinguir entre “grandes 
ideas o ideas centrales”, “ideas pequenas o ideas 
secundarias” e informacidn de apoyo (Ruddell y 
Ruddell, 1995). 

O Ayudan a integrar el conocimiento previo con la 
informacion nueva. Los organizadores gr&ficos 
representan el bagaje de conocimientos de una 
persona y ofrecen un marco para la incorporation 
de nuevos conocimientos. Cuando podemos “en- 
ganchar” informacion nueva a lo que ya se cono- 
ce, es m&s f&cil aprender y dar sentido a la nueva 
informacion (Rumelhart, 1980). 

O Incrementan el desarrollo conceptual . Los orga- 
nizadores graficos representan las ideas con un 
q :abulario apropiado y permiten descubrir los 




atributos de un concepto. Ayudan a comprender y 
aprender porque utilizan un vocabulario que ex- 
plica, aclara e ilustra la estructura informativa del 
concepto (Heimlich y Pittelman, 1996). 

O Enriquecen la lectura , la escritura y la produc- 
cion de ideas. Los estudiantes desarrollan su lec- 
tura, escritura e ideas a medida que construyen un 
organizador grafico. Cuando crean informacion 
representada graficamente y luego discuten acer- 
ca de ella, pueden leer, hablar, razonar y ver las 
relaciones que antes no eran tan obvias (Gam- 
brell, 1996; Hynds, 1994). 

O Ayudan en el proceso de escritura al sustentar lo 
que se planifica y lo que se revisa. Los organiza- 
dores graficos -particularmente los organizado- 
res conceptuales, debido a que son recursivos y 
no lineales- constituyen una forma efectiva de 
producir lluvia de ideas, de planificar y organizar 
la escritura. El escritor anade ideas al organizador 
a medida que estas van apareciendo y selecciona 
el orden en que deben usarse. Tambien sirve para 
sustentar la revisidn de textos, ya que el escritor 
puede referirse al mismo para saber si algo ha si- 
do omitido inadvertidamente (Calkins, 1986; 
Graves, 1994). 

O Promueven y centran la discusion. A medida que 
van desarrollando los organizadores graficos, los 
estudiantes negocian entre si y juntos construyen 
significados. Utilizan la lengua de una forma au- 
tentica para interpretar, analizar, resolver proble- 
mas, predecir, estar de acuerdo, estar en desa- 
cuerdo, colaborar, validar, relacionar y ampliar lo 
aprendido acerca de un tema o concepto especifi- 
co (Langer, 1993; Richards y Lockhart, 1995; 
Walker, 1996). 

O Ayudan en la planificacion de las clases. Los or- 
ganizadores gr&ficos pueden ser sumamente va- 
liosos para planificar las clases. Proporcionan a 
los docentes una estructura esquem&tica para ex- 
plorar un tema, tdpico u obra literaria antes de la 
clase y una manera de agregar informacidn e ideas 
mientras se ensena la unidad o tema en cuestion y 
asi mejorar las futuras clases (Chaudron, 1988; 
Nunan, 1991; Omaggio, 1996; Ramirez, 1995). 

O F ungen como herramienta de evaluacion y valo- 
racion. El organizador grafico puede usarse como 
un medio de evaluar el aprendizaje del alumno. 

En lugar de -o ademas de- escribir un ensayo, al- 
gunos docentes dan a sus estudiantes la option de 
desarrollar un organizador grafico para demostrar 
lo que han aprendido. Cuando los organizadores 
graficos se utilizan de este modo, se convierten 
en buenas fuentes de informacion de los docentes 
para orientar sus clases en un futuro (Davies, 

1995, Hart, 1994). 55 
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Libros recomendados 
para ninos y adolescentes 

Section a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon , respetand o la pluralidad 
tematica co/no un principio regidor en la literatura infantil , La agrupacion por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar li'mites taxativos. 





De 5 a 8 anos 



o 



Chapouton, Anne Marie: Quiero tener un pe- 
rro. Traduction: Maria Elena Walsh, Ilustraciones: 
Ulises Wensell. Madrid: Hyspamerica, 

1986, s/n { ^ 



* v : 

IK 

r/ 



De ; 9 a 12 anos 

T ^ x v 

Poggiov^fredo: El nino durazno (Adaptation). flus- 
tradiones: Karina Maddonni. Buenos Aires: Alfaguara, 
(Coleecion Infantil, 2000, 131 paginas. 

J&SfcTX 



, JVeo 

{\ 

^ ; ^vEsta es x una seleccibn de cuentos tradicionales del Ja 
O Una pequena historia cuenta la aventura^de'un^ nincr^ Poggto adapto especialmente para ninos. Con 

que comienza confes&ndole a su madre sus fteseos de t ilustraciones en bianco y negro, estan elegidos para 
ner un perro; es rechazado, como asf cuando elige^un ga -JJ $ a ^f ir la|herencia cultural de un pueblo milenario, en 



to, un monito, un papagayo, un hamster... hasta,:que alfin^ 
la vida le resuelve su problema de posesion: una pa lorn a 
que lo mira detr&s del vidrio de su ventaha... lo acompa- 
nara por siempre. (Cuento.) 



/ 



/especial por sus temas, seleccionados para comprender 
^ rrrisfsus costumbres y creencias. (Leyendas.) 

a i 

Yunque, /Alvaro: Animalfa. Ilustraciones: Carlos Ni- 
ne/f Buenos Aires: Alfaguara, Coleecion Infantil, 



Cuentos andaYJ®^ paginas 



Maza de Miranda, Maria Amalia: 
riegos (para leer y contar). Ilustraciones:, de un autor que genera una autbntica admira- 
lina Leal. Cordoba, Argentina: Ediciones del Bbu-(« : )ci6n por relatos escritos y protagonizados por animales 
levar, 1999, s/n ^2^ /I (^/que piensan y hablan como en las fabulas clasicas. “Los 

a / } ' v - x ahimales hablan” fueron escritos al principio de la deca- 



<> Se trata de un conjunto de cuentos^mas bien breves, 
que pueden ser contados o bien destinados a’ la lectura por 
sus destinatarios ninos. Imagenes de la vida'cotidiana, es- 
cenas de lo trascendente para los chicos, (la historia de 
Juanjo... (Cuentos breves.) ! 

( 

De 7 a 10 anos 1 % 

\ 

\ 

Matute, Ana Maria: El verdadero final de la Be- 
lla Durmiente. Ilustraciones: Teresa Ramos. Bar- 
celona: Editorial Lumen, 1995, 85 paginas. \ 

\ o ■ \ 

O Sin duda, han leido o les han contado la historia de la! 
Bella Durmiente. Pero quizas no completa, o al menosj\ 
no con este final que reitera nuestra autora, tan atrayen- 
te, tan revelador de los verdaderos sentimientos de sus 
protagonistas. La escritora Matute lo hace -con mucho 
acierto, pintandonos personajes y situaciones de manera 
profunda. Interesante reedicion de un cuento tarifamosb 
y cargado de sugerencias. (Cuento clasico.) 

Munari, Bruno y Enrica Agostinelli: Caperucita 
Roja, Verde, Amarilla, Azul y Blanca. Traduc- 
cion: Teresa Garcia Adame. Ilustraciones: Munari 
Agostinelli. Madrid: Editorial Anaya, ColeccioirSp- 
pa de Libros, 1998, s/n 

O El libro esta dedicado a Gianni Rodari, La primera his- 
toria es la que cuentan los Grimm, conocida por/casi^G^, 
dos los ninos del mundo. Luego, la Caperucita Verde* y/ia^sp 
Amarilla y la Azul: mucho menos divulgadas, casi desco\ 
nocidas. Y la Caperucita Blanca, recien conocida cuando \ 
se publica este libro. Es muy interesante: de/tan>blanca ^ 
casi no se la ve, se la adivina. Todo el texto es una mues- 
^jngenio y acierto literario. (Cuentos,) -"^ 



da del SO.^Se le agregan otros mas, aparecidos en perio- 
dicos y revistas. Al final, en “referencia del autor”, nos 
explica ebrno, son algunos de ellos (coati, vizcacha, ya- 
guaretb...) y aclara su origen guarani. (Fdbulas.) 

De 11a 14 anos 



Andricain, / Sergio, Flora Marin de Sasa y Antonio 
Orlando-Rodriguez: Versos para colorear el mundo. 
San Jose, Gosta;Rica: Coleecion Biblioteca Promotor de 
Lectura/ 1993^173 paginas. 

O Esta antologia x para ninos y jovenes, reune composi- 
ciones poeticas de^una veintena de paises hispanoameri- 
canos. Como a fir mol^os^ grano de poesia 

sazona un siglo”. Asi. se van agrupando las m3s diversas 
muestras de poesia reunidas tem^ticamente: Flor de ca- 
rino, El diay la noche, Cuando mires a tu alrededor, Zoo- 
lbgico, Jugar a ser felices, Solos para enamorados y El 
baul de los disparates. (Poesias.) 
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Shua, Ana Maria: Emigre gente. Ilustraciones: 
Diego Fernetti, Buenos Aires: Primera Sudameri- 
cana, 1995, 109 paginas. 

O La coleccibn de seis cuentos con personajes tradicio- 
nales, tornados del folklore, le permite a la autora re- 
crearlos modernamente sin que pierdan su esencia pri- 
migenia. Asi pueda decir: “El mundo cambia, y los 
monstruos de nuestra imagination cambian tambibn pa- 
v ra seguir inquietandonos”, Y asi comienza su tarea de es- 
-\critora: un lobizon vive en el departamento de abajo 
^ (jque miedo!); un duende atrapa a sus victimas espantan- 
dolas con laser en su remera Csera posible?). Los anti- 
guos personajes de nuestra leyenda siguen aqui, entre 
nosotros, hoy, luchando por sobrevivir. (Leyendas.) 
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Libros 



Sistemas de escritura, 
constructivismo y education 

Emilia Ferreira, Ana Teberosky, 
Jose Castorina, Diana Grunfeld, 
Fernando Avendano, Monica Baez 
Homo Sapiens Ediciones 
Rosario, 2000 
124 paginas 

Classroom strategies 
for interactive learning 

Doug Buehl 

International Reading Association 
Delaware, 2000 
170 paginas 

La education cuaternaria 
y la dirigencia 

Juan Carlos Agulla 
Academia Nacional de Educacion 
Buenos Aires, 2000 
90 paginas 

Beginning reading and writing 

Dorothy S. Strickland 
Lesley Mandel Morrow (eds.) 
International Reading Association 
Delaware, 2000 
204 paginas 

Memoria y exito escolar 

Alain Lieury 

Fondo de Cultura Economica 
Buenos Aires, 2000 
250 paginas 



Educar en la sociedad del 
conocimiento 

Juan Carlos Tedesco 
Fondo de Cultura Economica 
Buenos Aires, 2000 
122 paginas 

Ideas without boundaries 

David Klooster, Jeannie Steele, 
Patricia Bloem 

International Reading Association 
Delaware, 2000 
218 paginas 

Postgrado de Lectura y Escritura 
La formation de docentes 

Ediciones del Postgrado de Lectura 
Universidad de Los Andes 
Merida, Venezuela, 2000 
61 paginas 

Collaboration for 
diverse learners 

Victoria J. Risko 
Karen Bromley (eds.) 

International Reading Association 
Delaware, 2000 
426 paginas 

Como prevenir 
las dificultades en el 
aprendizaje de la lectura 

Guia didactica para la escuela 
infantil 

Santiago Molina Garcia 
Ediciones Aljibe 
Malaga, Espana, 2000 
186 paginas 
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Revistas 



Research in the Teaching 
of English 

Vol. 35, Number 2, November 2000 
National Council of Teachers of English 
Estados Unidos 



Signos universitarios 

Ano XIX, Numero 36, 
Julio/Diciembre 1999 
Universidad del Salvador 
Buenos Aires 



IICE 

Revista del Instituto de 
Investigaciones en Ciencias 
de la Educacion 

Ano XVIII, N 9 15, Diciembre de 1999 
Facultad de Filosofia y Letras, 

UBA 

Argentina 

The Reading Teacher 

Vol. 54, N 9 2 , October 2000 
Vol. 54, N 9 3, November 2000 
Vol. 54, N 9 4, Dec.2000/Jan. 2001 
International Reading Association 



Journal of Adolescent 
and Adult Literacy 

Vol. 44, N 9 3, November 2000 
Vol. 44, N 9 4, December2000/Jan. 
2001 

International Reading Association 



Educagao e 
Realidade 

V. 25 N 9 1 , 
Dez.-Jan./Jul. 2000 
FADEC/UFRGS 
Brasil 



Letras de Hoje 

N 9 121 , Setembro de 2000 
Pontificia Universidade Catolica do 
Rio Grande do Sul 
Brasil 



Reading Research Quarterly 

Vol. 35, 

Number 4 

Oct./Nov./Dec. 2000 
International Reading Association 



Lumen XXI 

Vol. II, N 9 1, Junio de 1999 
Universidad Romulo Gallegos 
Venezuela 




Aprendizaje de ninos y maestros. 
Hacia la construction del sujeto 
educativo 

Norma Eichiry (comp.) 

Manantial 
Buenos Aires, 2000 
198paginas 

Aprendizaje de ninos y maestros 

es una selection de trabajos de 
investigacion y experiencias 
sistematizadas sobre los procesos de 
aprendizaje de alumnos y docentes. 
En su mayorla, los autores son 
especialistas del area de psicologla 
educacional, v -segun senala 
la compiladora- los textos fueron 
reunidos con el proposito de mostrar 
la tarea de investigacion en proceso, 
y no solo en sus “prolijos” resultados 
finales. Este objetivo surge de la 
conviction de estos autores de que . 
uno de los desencuentros mayores 
entre la investigacion y la practica 
educativa se deriva de la no 
comprension de la totalidad de los 
nmresos involucrados en el desarrollo 




y produccion conceptual generada 
en los espacios universitarios, y que 
esa es una de las razones 
que dificulta la real transferencia de 
ese conocimiento al ambito educativo 
y genera obstaculos para que 
el cambio de las practicas sea 
sustancial y no meramente 
discursivo. 

El volumen se organiza en tres 
partes. La primera de ellas esta 
destinada a los procesos de 
aprendizaje de los ninos y se 
incluyen all! el relato de una serie 
de investigaciones y experiencias 
que, desde un marco constructivista, 
abordan diversos aspectos del 
aprendizaje infantil, tales como el 
sistema de numeration escrito, 
la produccion de resumenes escri- 
tos, las interacciones sociocognitivas 
en el aprendizaje de nociones socia- 
les, o la incidencia de las experien- 
cias sociales de los ninos en sus lo- 
gros cognitivos. 

La segunda parte, referida al sujeto 
docente, presenta mayor diversidad 

6 3 



de enfoques y contextos educativos, 
pero casi todos los textos estan 
signados por la preocupacion sobre 
los saberes y representaciones de 
los maestros sobre sus alumnos 
y su propia tarea, como objeto de 
analisis clave para la busqueda de 
acciones que incidan efectivamente 
en las practicas de ensenanza y 
aprendizaje. Cierra el volumen una 
serie de trabajos sobre evaluation 
y fracaso escolar que incorporan 
tambien esta misma indagacion 
sobre las conceptualizaciones 
docentes. 

En este sentido, el otro proposito 
central de este volumen colectivo 
es presentar e instalar una notion 
del maestro como parte del sujeto 
educativo, en tanto es sujeto 
cognoscente y en sus propios 
procesos de aprendizaje requiere 
la misma atencion que, 
tradicionalmente y desde 
la investigacion psicoeducativa, 
estuvo centrada en el alumno. 

Marina Franco 59 
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2 s SIMPOSIO INTERNACIONAL DE “LECTURA Y VIDA’ 



Como hemos venido dando a conocer en los 
ultimos numeros de la revista, Lectura y Vida 
esta organizando su 2 - Simposio Internacional 
que se llevara a cabo del 1 1 al 13 de octubre 
de 2001 en Buenos Aires, Argentina. 

En funcion del temario propuesto para esta 
oportunidad, ya han confirmado su presencia 
los siguientes conferenciantes internacionales, 
invitados especialmente por Lectura y Vida: 
Donna Ogle (Presidenta de la Asociacion In- 
ternacional de Lectura - Estados Unidos); 
Teresa Colomer (Universidad Autonoma de 
Barcelona - Espana); Isabel Sole (Universidad 
de Barcelona - Espana). 

Entre los especialistas argentinos invitados 
que han confirmado su participation se 
encuentran: Fernando Avendaho, Gustavo 
Bombini, Ana Maria Kaufman, Delia Lerner, 
Marta Marin, Maria Elena Rodriguez. 

Recordamos a los interesados que se encuentra 
abierta la presentacion de ponencias, cuyas 
condiciones pueden ser solicitadas directamente 
a nuestra Redaccion o consultadas en el nu- 
mero de diciembre de la revista. 



Los costos de las inscripciones son los 


siguientes: 


Hasta el 20/7/2001 






Socios y suscriptores: 


U$S 


60 


No suscriptores: 


U$S 


85 


Ponentes socios: 


U$S 


80 


Ponentes no socios: 


U$S 


100 



Despues del 20/7/2001 hasta el 15 de 
septiembre o hasta cubrir los cupos 
disponibles 

Socios y suscriptores: U$S 70 

No suscriptores: U$S 95 

Formas de pago 

o Argentina: tarjeta de credito, giro postal en 
pesos a nombre de Asociacion Internacional 
de Lectura, o pago en efectivo en nuestra 
oficina, en el horario de lunes a jueves de 
12 a 18 horas. 

o Exterior: tarjeta de credito o cheque en dolares 
sobre un banco en Estados Unidos a la orden 

de Asociacion Internacional de Lectura. 

o Tarjeta de credito: solo disponible para tarjeta 
Visa (argentina o internacional) y en un unico 
pago. En el caso de pago con tarjeta, enviar 
la ficha de inscripcion junto con el formulario 
con la firma del titular de la tarjeta. No es 
necesario que el inscripto al Simposio sea 
el titular de la tarjeta de credito. 

o No se aceptan giros bancarios ni telegraficos. 

o En todos los casos, los pagos deben enviarse 
junto con la ficha de inscripcion al Simposio 
y solo a la Redaccion de Lectura y Vida. 

Debe tenerse en cuenta que los cupos son 
muy limitados y que solo se tomaran inscripciones 

hasta el 15/9 o antes, si se cubrieran las 
vacantes disponibles. 




47 s CONVENCION ANUAL DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA 



Del 28 de abril al 3 de mayo de 2002 se 
realizara en San Francisco, California, 

la 47 s Convencion Anual de la Asociacion 
Internacional de Lectura. En esta ocasion, 
el tema convocante es: "Hacia un entendi- 
miento global". 

El programa de la Convencion incluye una 
serie de sesiones en espahol especialmente 
destinadas a la discusion y reflexion sobre la 



ensenanza y aprendizaje de la lectura y 
escritura en nuestra lengua. Las personas 
interesadas pueden participar como asistentes 
o presentar ponencias, las cuales seran 
seleccionadas por un Comite Cienti'fico 
especialmente designado para ello. 

El temario propuesto para la presentacion de 
trabajos abarca los siguientes puntos: 

64 



CONGRESO 
NACIONAL 
DE FORMACION 
DOCENTE 



O 

ERIC 



O Poh'ticas y acciones de alfabetizacion. 

O Diversidad: cuestiones multiculturales 
y urbanas. 

O Lectura en segunda lengua. 

O Alfabetizacion temprana. 

O Alfabetizacion de adultos y alfabetizacion 
familiar. 

O La comprension lectora y el lector 
comprometido. 

O Alfabetizacion de adolescentes. 

O Programas escolares innovadores. 

O Tecnologfa de la ensenanza. 

O Intervention intensiva para personas que 
enfrentan problemas de lectura. 

O Evaluation. 

O Formacion docente y desarrollo profesional. 



La Facultad de Humanidades de la Universidad 
Nacional del Nordeste -Argentina- ha organizado 
el Congreso Nacional de Formacion Docente 
"Perspectivas y desaftos de la formacion 
docente" y el 5 9 Encuentro de Egresados en 
Ciencias de la Educacion, a realizarse los 
di'as5y6de julio de 2001. 

El encuentro esta destinado a docentes, 
estudiantes y egresados de la Facultad de 
Humanidades, docentes universitarios, en 
particular de las Facultades con ofertas de 
carreras de profesorados y profesores de 
Institutos de Formacion Docente. Sus objetivos 
son: propiciar espacios de reflexion e 
intercambio entre docentes, estudiantes y 
egresados en Ciencias de la Educacion 
y diferentes adores de los sistemas educativos 
de la region; elaborar propuestas orientadas a 
la profundizacion y sistematizacion de los 
diversos enfoques y aportes en torno de la 
tematica y difundir las conclusiones y 
propuestas a las que se arribe en este evento. 

Los temas a desarrollar son los siguientes: 

o Poh'ticas de articulation entre la universidad 
y los institutos de formacion docente. 

o Ensenar a ensenar: problematica curricular y 
didactica de la formacion docente. 

o Historia de la formacion docente y 
demandas actuales. 

o Innovaciones educativas en la formacion de 
profesores y maestros. 

o Formacion docente y docentia del nivel superior. 

o La formacion docente en el debate pedago- 
gico de fin de siglo. 



El plazo para la presentacion de propuestas 
cierra el 1® de junio de 2001. Los formularios 
correspondientes pueden solicitarse a la sede 
central de la IRA o a la Redaccion de Lectura 
y Vida. La propuesta final junto con el formulario 
completo debera luego remitirse directamente 
a la IRA: 



o Aportes de la investigacion educativa a la 
formacion docente. 



Las actividades previstas incluyen conferencias 
a cargo de especialistas invitados, paneles 
sobre tematicas comunes y ponencias y 
comunicaciones de trabajos referidos a las 
tematicas anteriormente indicadas. 

Entre los especialistas invitados se encuentran: 
Cecilia Braslavsky, UNESCO; Carlos Marcelo 
Garcia, Universidad de Sevilla, Espafia; Alicia 
De Alba, UNAM, Mexico; Isabel Da Cunha, 
Brasil; Elisa Lucarelli, UBA, Argentina; Marta 
Souto, UBA; Lidia Fernandez, UBA; Hector 
Cucuzza, Universidad Nacional de Lujan, 
Argentina; Susana Vior, Universidad Nacional 
de Lujan; Pablo Pineau, Universidad Nacional 
de Lujan; Gloria Edelstein, Universidad 
Nacional de Cordoba, Argentina; Elena Achilli, 
Universidad Nacional de Rosario, Argentina; 
Ana Maria Zoppi, Universidad Nacional de 
Misiones, Argentina. 

El ultimo plazo para la presentacion de trabajos 
(resumenes) es ei 31 de marzo dei 2001, y la 
fecha li'mite de comunicacion de la aceptacion 
es el 18 de mayo del 2001. 



Informes e inscripcion: 

Facultad de Humanidades 
Las Heras 727 
Resistencia-Chaco 
T.E./FAX - 03722-446958 
E-mail: cnfd@hum.unne.edu.ar 
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Alida Cutts 

47® Annual Convention 
Sesiones en espanol 

International Reading Association 
800 Barksdale Road, P.O.Box 8139 
Newark, Delaware 19714-8139, USA. 
Fax: (1-302)731-1057 
E-mail: acutts@reading.org 
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VI CONGRESO 
NACIONAL DE 
LA ASOCIACION 
DE PROFESORES 
DE LENGUAS 
EXTRANJERAS 
CON FINES 
ESPECI'FICOS 



El VI Congreso Nacional de la Asociacion 
de Profesores de Lenguas Extranjeras con 
fines especi'ficos (AVEPLEFE), organizado 
por el Centro de Investigaciones en Lenguas 
extranjeras (CILE) y la Escuela de Idiomas 
Modernos de la Facultad de Humanidades y 
Education de la Universidad de los Andes, se 
llevara a cabo del 10 al 14 de octubre del 
2001 en Merida, Venezuela. 



La convocatoria esta dirigida a profesores, 
investigadores, estudiantes y personas 
interesadas en la ensenanza-aprendizaje de 
las lenguas extranjeras. En esta oportunidad, 
el tema central del evento esta enmarcado en 
la discusion y analisis del termino "fines 
especi'ficos' 1 . 

Tematica del congreso 

O Disertaciones sobre el termino "fines 
especi'ficos" en la ensenanza-aprendizaje 
de las lenguas extranjeras en Venezuela. 
O Importancia de la lengua materna y su 
influencia en la ensenanza-aprendizaje de 
las lenguas extranjeras. 

O Desarrollo de la lectura y escritura en la 
ensenanza-aprendizaje de las lenguas 
extranjeras. 



O Diseno de programas para la ensenanza de 
las lenguas extranjeras. 

O Optimizacion de la ensenanza-aprendizaje 
de las lenguas extranjeras a traves de las 
areas de contenido. 

O La evaluacion en la ensenanza-aprendizaje 
de las lenguas extranjeras. 

O La ensenanza-aprendizaje del espanol 
como lengua extranjera. 

O La traduccion y la terminologfa en la 
ensenanza-aprendizaje de las lenguas 
extranjeras. 

O Actualizacion de docente en ejercicio. 

Las actividades se desarrollaran a traves 
de conferencias, ponencias, avances de 
investigacion, talleres, seminarios y carteles. 

Informes e inscripcion: 

Prof. Alejandra Akirov 

E-mail: alejakirov@yahoo.com 

Prof. Ingrid Goilo de Tyrode 

E-mail: goilo@ciens.ula.ve 

E-mail: aveplefe@yahoo.com 

CILE - Edif. D, PB, Escuela de Idiomas 

Modernos 

Facultad de Humanidades y Educacion 
Universidad de los Andes, Merida, Venezuela 



6 s ENCUENTRO 
INTERNACIONAL 
DE NARRACION 
ORAL 



Del 27 al 29 de abril de 2001 , en el marco de la 
27 9 Exposition Feria Internacional de Buenos 
Aires -El libro del autor al lector-, se desarrollara 
el 6 s Encuentro Internacional de Narracion 
Oral "Cuenteros y cuentacuentos: de lo 
espontaneo a lo profesional", bajo el lema: 

"Del placer de leer al placer de narrar". 



El encuentro esta organizado por la Fundacion 
El Libro, ALIJA (Asociacion de Literatura Infantil 
y Juvenil Argentina), Club de Narradores del 
Instituto Summa y una narradora independiente, 
y podran participar narradores profesionales, 
narradores aficionados, investigadores, 
escritores, editores, docentes, bibliotecarios. 
Las actividades se desarrollaran a traves de 
conferencias, espectaculos de narracion oral 
dirigidos a nihos y adultos, espacios para la 



presentacion de narradores orales de la 
Argentina y el exterior, mesas de reflexion y 
talleres de formacion y capacitacion de 
animacion a la lectura, iniciacibn a la narracion 
oral, laboratorio para narradores avanzados y 
lenguajes no verbales entre otros. Los invitados 
del exterior son Moises Mendelewicz (Mexico); 
Nina Jaffe (Estados Unidos), Carolina Rueda 
(Colombia) y Matteo Belli (Italia). 

La inscripcibn para el encuentro cierra el 31 de 

marzo de 2001. 

Mayores informes: 

Fundacion El Libro 
Hipolito Yrigoyen 1628 5 9 piso 
C1089AAF Buenos Aires-Argentina 
Sitio Web: www.el-libro-com.ar 
E-mail: fund@libro.satlink.net 
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2001 




En la Ciudad de La Habana, Cuba, se 
celebrara del 16 al 20 de octubre de 2001 

el Congreso Lectura 2001: Para leer el XXI, 

bajo el lema "Leer es trabajar". 

El Comite organizador, presidido por Emilia 
Gallego Alfonso, esta integrado por el Comite 
Cubano del IBBY (Seccion Cubana del 
International Board on Books for Young 
People) y la Catedra Iberoamericana "Mirta 



Aguirre" con el coauspicio de la Oficina Regional 
de la UNESCO para America Latina y el Caribe, 
el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 
y la Asociacion de Educadores de Latinoamerica 
y el Caribe. El Congreso se celebra en homenaje 
al 110 9 Aniversario de la Publicacion del Ensayo 
"Nuestra America", de Jose Marti y se realiza 
junto con el 28 9 Congreso de International 
Board on Books for Young People (IBBY), 
Ciudad de La Habana, Cuba. 
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Las actividades cientificas incluyen 
conferencias magistrales sobre Jose Marti, 
trascendencia y universalidad; lectura y cultura 
de paz; y lectura, migraciones y 
multiculturalidad; mesas redondas; paneles so- 
bre programas regionales y nacionales de pro- 
motion de la lectura en nuestra America; 
el acceso a la lectura y los mediadores 
del libro: el autor, el editor, el educador, 
el bibliotecario, el librero; y talleres sobre 
lectura y creatividad; y la reunion del 
V Encuentro Iberoamericano de Literatura 
para Ninos y Jovenes. 

Esta prevista ademas la presentacion de 
comunicaciones libres que seran 
seleccionadas por el Comite Cienti'fico, 
sobre los siguientes temas: 

O Lectura y ensenanza: concepciones sobre 
la preparation para la lecto-escritura y su 
adquisicion. Competencia comunicativa en 
los distintos niveles de ensenanza. 

O Lectura y biblioteca: escolares, publicas, 
especializadas. 

O Lectura y nuevas tecnologfas: multimedia 
y libro interactivo. Internet y globalization. 
Realidad virtual e identidad. 

O Lectura y ecologi'a: las voces de la 
naturaleza y su derecho a la vida. 
Education ambiental. Desarrollo sostenible. 
Ecosistema. 

O La lectura del arte, los enigmas del texto: 
Literario. Musical. Plastico. 

Cinematografico. 

O La lectura de la violencia, los cri'menes 
encubiertos: contra la mujer, contra los 
ninos, adolescentes y jovenes, contra los 
ancianos, contra los discapacitados, contra 
los diferentes. 

O La lectura de los medios de difusion 
masiva, una alfabetizacion postergada. 

La noticia: ^information o espectaculo? 

La telenovela: /.melodrama o vida 
cotidiana? La publicidad: ^lectura del 
consumo? 

O La lectura de nuestra America, "Injertese 
en nuestras republicas el mundo, pero el 
tronco ha de ser el de nuestras republicas": 
Idiosincrasia. Tradition. Identidad cultural. 
Proyeccion del futuro. 

<> La lectura del cuerpo humano, del pulso 
silencioso a la huella dactilar: el cuerpo 
como lenguaje. 
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O La lectura de la ciudad, urbanismo y alma 
humana: restauracion y conservation. 
Megalopolis y barrios marginales. 

Barreras arquitectonicas. 

O Lectura y solidaridad: Literatura compartida. 
Tema exclusivo del V Encuentro 
Iberoamericano de Literatura para Ninos 
y Jovenes. 



Las comunicaciones sobre los temas libres 
enunciados tendran un maximo de 15 minutos 
y se expondran en simposios, paneles fijos 
(posters) y otras modalidades de presentacion. 
La fecha Ifmite para el envfo de trabajos y 
resumenes es el 30 de abril del 2001 . 

Los trabajos y resumenes deben presentarse 
en formato de pagina de 8 1/2 por 1 1 , a 2 
espacios, 30 Imeas y margenes de 2.5 cms. 

(en Word 97 o WordPerfect, versiones para 
IBM). Los trabajos deberan incluiren la primera 
pagina: el tftulo, nombres y apellidos de los 
autores y una breve ficha biografica de media 
cuartilla, modalidad de presentacion, medios 
tecnicos audiovisuales a utilizar (grabadora, 
proyector de diapositiva, retroproyector, videos 
formato VHS en NTSC), institution a la que 
pertenece o representa, ciudad y pais y correo 
electronico. Se debe enviar el trabajo 
(en disquete o mediante correo electronico) 
al Comite Organizador, con un maximo de 20 
paginas y un resumen de una cuartilla. 

Un comite cienti'fico elegira los trabajos 
presentados y dara respuesta a los ponentes 
antes del 30 de junio del aho 2001 . 

Todos los ponentes -en cualquier modalidad de 
participacion- pagaran su cuota de inscripcion 
en el Congreso. Los simposios estaran sujetos 
a la disponibilidad de espacios para su 
desarrollo, y a la oferta de comunicaciones. 



Informes e inscripcion 

Dra. Emilia Gallego Alfonso. 

Comite Cubano del IBBY. 

Calle 15 No. 604 esq. a C, 

Vedado, 

La Habana, Cuba 
Tel: (53-7) 36034 / 329526 
E-mail: cclfilh@cubarte.cult.cu 

Cubatur 

Lie. Rosa Maria Aguilera 
E-mail: rosita@opc.cbt.tur.cu 
Tel: (53-7) 554905 
Fax: (53-7) 554733 
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6 Q Encuentro Internacional 

de Narracion Oral 

27 al 29 de abril 

Buenos Aires, Argentina 

Fundacion El Libro 

Sitio Web: www.el-libro-com.ar 

E-mail: fund@libro.sadink.net 

Congreso Nacional de Formacion Docente 
5 Q Encuentro de Egresados en Ciencias 
de la Educacion 

5 y 6 de julio 

Resistencia, Chaco, Argentina 
Facultad de Humanidades 
Universidad del Nordeste 
Las Heras 727 - Resistencia - Chaco 
Tel. /Fax: 03722 - 446958 
E-mail: cnfd@hum.unne.edu.ar 

46 Q Convencion Anual 
Asociacion Internacional de Lectura 

29 al 4 de mayo 

New Orleans, Louisiana, Estados Unidos 
IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Internet: www.reading.org 

12 Q Conferencia Europea de Lectura 
1 al 4 de julio 
Dublin, Irlanda 

Gerry Shiel, Educational Research Centre, St. 
Patricks's College, Drumcondra, Dublin 9, 
Irlanda 

Fax: 353-1-837-3789 
E-mail: reading@eircom.net 

2 Q Simposio Internacional de 
“Lectura y Vida” 

11, 12 y 13 de octubre 
Buenos Aires, Argentina 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Tel: (54-11)4953-3211 
Fax: (54-11)4951-7508 



VI Congreso Nacional 
Asociacion de Profesores de Lenguas 
Extranjeras con fines especificos 

(AVEPLEFE) 

10 al 14 de octubre 
Merida, Venezuela 

Facultad de Humanidades y Educacion 
Universidad de los Andes 
E-mail: aveplefe@yahoo.com 

Congreso Lectura 2001 

16 al 20 de octubre 

La Habana, Cuba 

Dra. Emilia Gallego Alfonso 

Comite Cubano del IBBY 

Calle 15 No. 604 esq. a C, Vedado, 

La Habana, Cuba 

Tel: (53-7) 36034 / 329526 

E-mail: cclfilh@cubarte.cult.cu 
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47 Q Convencion Anual 
Asociacion Internacional de Lectura 

28 de abril al 3 de mayo 

San Francisco, California, Estados Unidos 
IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139, 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio WEB: www.reading.org 

19 Q Congreso Mundial de Lectura 
Asociacion Internacional de Lectura 

29 de julio al 1 Q de agosto 
Edimburgo, Escocia 

Sitio WEB: www.reading.org 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: 

U$S 26 6 $26 

Cuota de afiliacion institucional 

(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociacidn Intemacional de Lectura 
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 



Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de los Estados Unidos 
a la orden de la Asociacidn Intemacional de Lectura, 
enviado a la Redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o taijeta de credito. 

A Argentina: giro postal (no telegrafico) en pesos y a la orden 
de la Asociacidn Intemacional de Lectura, enviado a la Redaccion 
de Lectura y Vida en Buenos Aires; o taijeta de credito. 

A Pago con tarjetas de credito intemacionales Visa y Mastercard 

solo para suscripciones individuates (no disponible para instituciones). 

Comuniquese por telefono o envie 
el formulario correspondiente por 
correo electronico, correo postal o fax. 




Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8° B 

C1051ABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: (11)4953-3211 - Fax: (11)4951-7505 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 1 8 hs. 

Asociacion Intemacional de Lectura - IRA 

800 Barksdale Road 
P.O.Box 5139 Newark 
Delaware 19714-5139 
U.SA 
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La ensenanza de la literatura como construction 
de sentido - Teresa Colomer 



^1 or que cuentos en la escuela? - Ana Maria Kaufman 
y Maria Elena Rodriguez 



Leer y conversar sobre los cuentos favor itos: 
la lectura dialogica en la alfabetizacion temprana 

Angeles Molina Iturrondo 

Construction de organizadores graficos 
para promover y desarrollar la lectoescritura 
Jose Villalobos 



Libros recomendados para ninos y adolescentes 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Nuevas perspectwas en la ensenanza de la lectura 



Libros y revistas 



Informaciones 

pROXIMOS EVENTOS 




Lavalle 2116 - 8 9 “B” 
C1051ABH Buenos Aires-Argentina 
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Editorial 




Daniel Goldin (Mexico) 

La invencion del niho. Digresiones en torno a la historia 
de la literatura infantil y la historia de la infancia 



Reflexiones acerca de una posible definicidn “simult&nea” de la infancia y de la literatura para ninos 
tomando en consideracidn los espacios en donde se establece, el vinculo entre ambas, las estrategias 
y protocolos que los textos proponen, las formas en que se accede a los textos o relatos, las relacio- 
nes que estos establecen o propician con otros discursos y entre los diversos actores sociales. 




Susana Gramigna (Argentina) 

Interpretacion de cuentos en primer grado. Relato de una experiencia 

Experiencia orientada a facilitar a los ninos, desde sus etapas iniciales de alfabetizacidn escolar, el 
desarrollo de estrategias de interpretacidn de relatos a traves de la narracidn interactiva de cuentos 
en el aula, en este caso “El Patito Feo”, y de la discusidn de aspectos tales como impresiones ini- 
ciales, comparaciones intertextuales, punto de vista del protagonista y de distintos per sonajes, ve- 
rosimilitud de los hechos narrados, entre otros. 




Flora Perelman (Argentina) 

Textos argumentivos: su produccion en el aula 



Descripcidn de las propiedades del texto argumentative, seguida de una presentacidn de los proble- 
mas que enfrentan frecuentemente los alumnos al elaborar estos textos y de los lineamientos de con- 
diciones didacticas que podrfan facilitar su produccidn. Se expone, finalmente, un proyecto realizado 
en 7° grado, en el que se construyd una carta de lectores, incluyendo el andlisis de algunas produc- 
ciones, que permite orientar futuras intervenciones didacticas. 



Literatura infantil y juvenil 
Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 
Libros recomendados para ninos y adolescentes 
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Nilda Perez Taboada y Hector Rausch (Argentina) 



Valoracion de la narrativa en la formation de maestros 

Experiencia en la formaci6n docente de grado en la que se discuten, contrastan y valoran narracio- 
nes relacionadas con la historia y el desempeno en la escuela, recogidas a traves de biografias es- 
colares, diarios e informes de maestros orientadores de practicas, con el prop6sito de que los futu- 
ros docentes reflexionen sobre su propia historia escolar, revisen supuestos, propongan altemativas 
y generen nuevas propuestas de intervenci6n docente. 




Temas candentes 




Libros y revistas 




Informaciones 
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l Jdi Asamblea General de las Naciones Unidas resolvid 
considerar, en diciembre de 1999, la proclamacidn de una 
Decada de la Alfabetizacion, a pedido de diecis6is de sus 
estados miembros, entre los cuales se encontraban tres pai- 
ses latinoamericanos: Bolivia, Costa Rica y Ecuador. Esta 
propuesta fue respaldada por el Foro Mundial de la Alfabe- 
tizacidn, que tuvo lugar en Dakar, en abril de 2000, y la Di- 
visidn de Educacidn Bdsica de la UNESCO asumid el se- 
guimiento de la iniciativa. 

Entre los diversos pasos que ha venido dando la 
UNESCO nos interesa destacar hoy la consulta que estd 
realizando a las diversas organizaciones de la sociedad ci- 
vil en tomo de esta decada. Se promueve que participen ac- 
tivamente en la Decada de la Alfabetizacion instituciones 
de educacidn superior, instituciones de formation docente, 
organizaciones docentes, asociaciones y redes profesiona- 
les, organismos no gubemamentales, organizaciones reli- 
giosas, tinicas, juveniles y de mujeres, tanto nacionales co- 
mo intemacionales, que trabajan con poblacidn infantil o 
con personas jovenes y adultas, dentro y fuera del entomo 
escolar, en investigacidn o en programas de acci6n. Asi- 
mismo UNESCO solicita una amplia difusidn de la consul- 
ta y la invitation a intervenir en ella, a trav6s de su sitio 
web: http://www.unesco.org/education/litdecade 

El documento base para esta consulta, elaborado por 
Chander J. Daswani (India), Agneta Lind (Suecia), Michael 
Omolewa (Nigeria), Adama Ouane (Mali) y Rosa Maria To- 
rres (Ecuador), registra, en su Predmbulo, algunas cifras que, 
al mismo tiempo que muestran el avance sostenido de la al- 
fabetizacion universal, revelan que el acceso a la cultura le- 
trada continua siendo un desaffo de grandes proporciones. 

Tomemos s61o unos pocos numeros que, desde la refle- 
xi6n, comprometen la responsabilidad de la accion: hay 875 
millones de personas jdvenes y adultas analfabetas y 113 
millones de ninos y ninas “que permanecen todavia fuera de 
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la escuela y que continuan nutriendo cada ano las estadisticas mundiales de analfabetismo”. Tal co- 
mo senala el documento base, ellos son “los mds pobres entre los pobres y la mayorfa son mujeres”. 
En consecuencia, el hecho de que “el mapa de la pobreza coincida con el mapa de las inequidades 
sociales, dtnicas y de gdnero hace de la lucha por la alfabetizacidn una lucha no s61o en pos de me- 
tas educativas sino en pos de justicia social, dignidad humana y 'empoderamiento' de las personas”. 

En lo que atane a este problema, las perspectivas no son demasiado alentadoras. Si continuan 
las tendencias actuales, “para el ano 2010 la poblacidn adulta analfabeta representarfa 830 millones 
de personas y la proporcidn decrecerfa solamente de 20% a 17% (es decir, una de cada seis perso- 
nas adultas seguird siendo analfabeta)”. Ademas se prevd que cada vez va a ser mds dificil satisfa- 
cer las necesidades basicas de alfabetizacidn en la medida en que las sociedades modemas requie- 
ren niveles educativos mds altos que contemplen la apropiacidn de nuevas tecnologias de la infor- 
macidn y la comunicacidn. 

Este panorama se vuelve mas problematico cuando se consideran fendmenos tales como el 
analfabetismo funcional y el iletrismo, que ponen de relieve la necesidad de enfocar de manera crf- 
tica los aprendizajes alcanzados por una gran proporcidn de la poblacidn mundial, particularmente 
en lectura y escritura, ya sea en la educacidn formal como en la no formal. 

La iniciativa de esta Decada de la Alfabetizacion al promover la Alfabetizacion para Todos 
busca orientar la accidn de gobiemos y sociedades nacionales, comunidades locales, y agendas in- 
temacionales hacia politicas activas y esfuerzos colectivos no sdlo “para alfabetizar sino para lograr 
que las personas y grupos alfabetizados hagan uso significativo de ese conocimiento como medio 
de expresidn, comunicacidn y aprendizaje permanente”. 

“La adquisicidn, el desarrollo y el uso de la alfabetizacidn ya no pueden concebirse como res- 
ponsabilidad de una unica institucidn, un unico sector o una unica modalidad educativa. Ni el siste- 
ma escolar ni los programas extraescolares pueden hacer frente a esta tarea de manera aislada. Esta 
requiere complementariedad y sinergia en la accidn de gobiernos, organizaciones no gubernamen- 
tales, universidades, iglesias, asociaciones de docentes, padres de familia y alumnos, organismos 
publicos y privados.” 

Una visidn renovada de la alfabetizacidn exige modalidades y mecanismos tambidn renovados 
de operacidn, seguimiento y responsabilidad por los resultados. Entre estos mecanismos, la forma- 
cidn y capacitacidn tanto del personal profesional como del para-profesional de la educacidn ad- 
quiere singular relevancia. Se requiere aunar “el esfuerzo de formacidn en sentido amplio (compren- 
der los fendmenos y los problemas, y desarrollar competencias tedrico-prdcticas para identificarlos 
y resolverlos en el propio ambito profesional o de trabajo) con una dimensidn necesaria de capaci- 
tacidn (desarrollar las habilidades necesarias para cumplir con tareas especificas)”. 

La Asociacion Internacional de Lectura se une a la iniciativa de la Decada de la Alfabetiza- 
cion, en forma especial, a partir de uno de los objetivos que vienen nutriendo su quehacer desde 
1954: la formacidn profesional de los docentes en el drea deda lectura y escritura. Y es en este cam- 
po, donde Lectura y Vida, como proyecto central de la Asociacidn para America Latina, ha adqui- 
rido entidad a lo largo de sus 22 anos de existencia, y es tambien en este campo donde se inscriben 
acciones concretas como el Simposio Internacional de “Lectura y Vida”, acerca de “La escuela 
y la formacidn de lectores y escri tores”, a realizarse entre el 11 y el 13 de octubre de 2001, en Bue- 
nos Aires. Los trabajos preseleccionados para este Simposio (cuya lista puede ser consultada en 
nuestra pagina web: www.lecturayvida.org.ar) enfocan desde distintas perspectivas la problematica 
de la alfabetizacidn y aportan propuestas innovadoras para atender a las propias necesidades de 
aprendizaje de los educadores, para ayudarlos a aprender haciendo y reflexionando sobre la practi- 
ca y para comenzar o continuar construyendo con ellos estrategias de intervencidn docente que per- 
mitan el ingreso de un numero creciente de ninos, adolescentes y adultos latinoamericanos a la cul- 
tura letrada, norte de la Educacidn para Todos. 
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La invencion 
del nino. 

Digresiones en 
torno a la historia 
de la literatura 
infantil y la historia 
de la infancia 
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El autor estudio Lengua y Literatura Hispanica en 
la Universidad Autonoma de Mexico . Creo y dirige 
los proyectos de libros para nihos y formacion de 
lectores del Fondo de Cultura Economica y es el 
Director-editor de Espacios para la lectura 1 . 



Leer y escribir antes 
y despues de Babel 

En el principio fue el verbo, por lo menos esa es 
la idea que, transmitida durante siglos por la tra- 
dition judeocristiana, le dio a la palabra y a to- 
do acto de lenguaje un valor seminal y trascen- 
dente que rebasa ciertamente el piano de la me- 
ra expresion. 

Tal como relata el Genesis, Dios crea el 
mundo mediante sucesivos actos de lenguaje. 
“Y dijo Dios: sea la luz, y fue la luz”, es el pri- 
mero. Prosigue de manera similar con el agua, la 
tierra, los vegetales y animales que la pueblan. 
Tras cada creacion, Dios contempla sus obras, 
ve que son buenas y entonces les da nombre. 

Solo con el ser humano, su creacion final, 
establece un ritmo diferente. Creado a imagen y 



semejanza del ser divino, el hombre participa en 
la creacion del mundo, nombrando. 

“Jehova Dios formo, pues, de la tierra toda bes- 
tia del campo, y toda ave de los cielos y las tra- 
jo a Adan para que viese c6mo las habfa de 11a- 
mar, y todo lo que Adan llamd animales vivien- 
tes, ese es su nombre” (Genesis 4:21). 

Adan asigna un nombre a todos los seres vi- 
vos. Estos nombres, a su vez, son una delinea- 
ci6n exacta y total de su propia esencia. No ca- 
be ocultacidn alguna, y mucho menos falsedad. 
En el lenguaje addnico no hay sombras ni ambi- 
valencias. 

“Ese esperanto adanico -dice George Steiner- 
era tautologico con respecto a la verdad y al 
mundo. Es decir, los objetos, las condiciones de 
perception y predication que se encontraban en 
la realidad, correspondfan exactamente, punto 
por punto, como en una ecuacion, a los terminos 
usados para nombrarlos y describirlos”, conclu- 
ye Steiner (1998: 108). 

Tal vez por esa primordial univocidad del 
lenguaje, mientras hablaban una sola lengua, los 
hombres pudieron plantearse construir una torre 
y rivalizar con el poder divino al acceder a sus 
alturas, como se puede colegir en el enigmatico 
y breve relato del Genesis: 1 1 . 

Pero no s61o en la tradicion judeocristiana 
perdura la memoria de una lengua unica, prfsti- 
na y original. Steiner nos dice que los antropd- 
logos y los etnografos apenas encuentran una 
comunidad etnica conocida en la que no haya 
reminiscencias de la existencia de una lengua 
primordial de la cual el hombre fue escindido 
brutalmente. 

Sea por la osadfa humana de levantar una 
torre en la llanura del valle de Sinar, o por el sa- 
crificio de algun animal sagrado, como senalan 
algunos pueblos amerindios, las diferentes cul- 
turas guardan en su memoria ancestral el re- 
cuerdo de un desastre inaugural que hace esta- 
llar esta lengua primordial en una infinita mul- 
tiplicidad de idiomas: veinte mil lenguas dife- 
rentes, dispersas a lo largo del planeta. 

Nunca mas volvera el hombre a hablar una 
sola lengua. Nunca mds estara en condiciones de 
entenderse con todos los otros hombres. Cada 
lengua establece un recorte singular sobre la rea- 
lidad. No hay equivalencias exactas. Toda traduc- 
es simultaneamente traicion y recreacion. 




Tal como nos ha llegado, el relato de Babel 
supone implfcitamente que la humanidad ente- 
ra, unida por un propdsito comun y por una len- 
gua compartida, pudo efectivamente acceder a 
ese terreno reservado al ser divino, algo impo- 
sible despues del castigo, como tambien resulta 
imposible establecer un propdsito comun. Pero 
el relato no aclara si el castigo es la multiplica- 
ci6n de las lenguas o la disolucidn de aquella 
primera vinculacidn dififana entre la palabra y 
la realidad. 

Lo cierto es que hablar despues de Babel es 
usar un instrumento equfvoco pues ninguna len- 
gua mantiene la transparencia de la lengua ad£- 
nica. Esta es la rafz de la confusidn que signara 
de ahf en adelante la comunicacidn entre los 
hombres (recordemos que el termino Babel pro- 
viene de la rafz hebrea balal, que quiere decir 
“confundir”). Si solamente fuera provocada por 
la multiplicacidn de los idiomas, su dimensidn 
serfa notoriamente mas reducida. Pero es un fe- 
ndmeno que se da en el interior de cada lengua 
pues, como es sabido, los lingiiistas y los estu- 
diosos se han encargado de explicar que el len- 
guaje no es s61o un instrumento de comunica- 
ci6n, es una fuente de malentendidos, de ambi- 
valencias, de oscuridades y equfvocos. No hay 
palabra, no hay frase, desde luego no hay texto 
que pueda ser entendido de la misma forma por 
todos y cada uno de los hablantes de una lengua 
particular. Alguien dice algo e inevitablemente 
el que escucha entiende otra cosa, pues el len- 
guaje esta lleno de historia, impregnado de 
afectos, de resonancias, de recuerdos. Cada 
idioma es una corriente infinita y perpetuamen- 
te cambiante, sujeta a multiples tensiones: por 
aprehender la realidad, por acotar sentidos, por 
veneer a lo innombrable, por expresar los senti- 
mientos, por aclarar lo turbio o ambivalente. 

Lo grave es que el hombre requiere del 
hombre para vivir y que para convivir con sus 
semejantes requiere, indefectiblemente, del len- 
guaje. Estamos condenados a perpetuar un dra- 
ma porque nuestro instrumento es precario y 
equfvoco: hay un Babel en el interior de cada 
idioma. La palabra es el sitio donde se escenifi- 
ca una disputa continua y soterrada entre nues- 
tras diferentes apreciaciones del mundo, una lu- 
cha por interpretar y crear la realidad y por par- 
ticipar en ella. Con esa herramienta precaria y 
compleja, con ese instrumento esquivo, a la vez 
oscuro y luminoso, los hombres posbabelicos 
levantamos diariamente torres mas humildes 7 
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que la pretenciosa torre de la llanura de Sinar; 
construimos la comunidad donde vivimos, el 
hogar donde mutuamente nos consolamos y re- 
confortamos, la plaza donde buscamos y encon- 
tramos sentido. ^C6mo podemos construir con 
un instrumento tan labil? ^Cdmo hacemos para 
que no se derrumbe todo lo que con el edifica- 
mos? S61o hay una respuesta: hablando, escri- 
biendo, leyendo; es decir, generando nuevos 
encuentros y desencuentros, choques y enfren- 
tamientos, sucesivas aproximaciones a un sen- 
tido comun, a un espacio simbdlico que envuel- 
ve la totalidad de nuestra vida. 

Sea cual fuera la validez y universalidad del 
mito babelico, no podemos negar que las mas 
diversas culturas conservan vestigios del estado 
inaugural del lenguaje, corrompido luego por la 
historia. El respeto que diferentes lenguas y 
culturas le brindan a la palabra, y en particular 
al arte de nombrar, denotan con claridad la su- 
posicidn de una relacidn profunda entre la pala- 
bra y la cosa. Borges ilustra esto en un poema 
memorable: 

Si (como el griego lo afirma en el Cratilo) 
el nombre es arquetipo de la cosa, 
en las letras de rosa esta la rosa. 

Y todo el Nilo en la palabra Nilo. 

Para todas las culturas dar nombre es reco- 
nocer un destino o definirlo. En muchos pue- 
blos la relation con el nombre es tan profunda 
que cada persona debe tener un nombre secreto 
que no pueda ser pronunciado por nadie. 

Pero no s61o al dar nombre reconocemos la 
consustanci alidad de la palabra y lo real: mal- 
decir es intervenir en la suerte de un ente para 
causar su daiio. Bien-decir es protegerlo. Y si 
prestamos atencion, podrfamos juntar muchas 
expresiones que remitiesen a esta vinculacion 
entre la palabra y lo real. 

Guando la palabra es tambien un cuerpo, 
cuando se convierte en escritura, la presuncion 
de su poder es mucho mayor. Por eso en cultu- 
ras como la arabe, la china o la judia habia una 
interdiccidn de escribir ciertos nombres. O, en 
sentido contrario, en esas y otras muchas cultu- 
ras se usan palabras escritas como amuletos pa- 
ra canalizar energia. 

En la tradicidn judia, tal vez una de las que 
mas ha trascendido la sospecha de la vincula- 
ci6n entre la palabra y lo real, la presuncidn del 
O poder de la palabra no ha mermado por la cat£s- 
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trofe babelica. El termino dabar designa simul- 
tdneamente palabra y cosa. No hay un termino 
que las diferencie. ambas estan inextricable- 
mente unidas. Quiz& por eso el verbo ser o estar 
no se conjuga en el presente: cada sustantivo es, 
y si quiero decir “yo soy yo” debo repetir la pa- 
labra yo dos veces: ani ani. Sin duda tambien 
por eso los antiguos cabalistas crefan que el es- 
tado de zozobra del mundo se debfa a la exis- 
tencia de una errata en el texto divino 

Tambien encontramos resabios del vinculo 
primordial entre ,1a palabra y lo real en muchos 
hechos, costumbres y creencias que perduran 
hasta nuestros dfas. El respeto exacerbado hacia 
los libros; la prohibicidn comun hasta hace aiios 
de escribir en ellos, subrayarlos o incluso do- 
blar sus paginas. La actitud de muchos fanati- 
cos al quemar libros contrarios a sus creencias, 
revela que no s61o buscaban impedir que estos 
se leyeran, pretendfan tambien limpiar al mun- 
do de algo que alteraba profundamente su cau- 
ce “correcto”. 

Sin embargo, en nuestra concepcidn del 
lenguaje existe una vacilacidn. Hace muchos si- 
glos que los hombres dudamos entre asignarle 
una cualidad ontologica a la palabra o contrapo- 
nerla al ser o a la verdad. 

Words, words, words. Palabras, s61o pala- 
bras, decimos con frecuencia, para calificarlas 
como instrumentos para engaiiar, para aplazar, 
para ocultar, ilusionar o aturdir. Por eso es co- 
mun, y no sdlo en nuestro pais, escuchar frases 
como: “Queremos hechos, no palabras”. 

Moscas muertas en el cementerio de una p&- 
gina, patas de arafias en un cuademo o encama- 
ciones de la verdad en el papel, ^que son y que 
pueden ser las palabras que encontramos en los 
libros? ^Son el cuerpo del espfritu o conchas 
huecas? ^Como son asimiladas por nuestro 
cuerpo, transforman nuestra conducta y alteran 
nuestras creencias? i,Son tan poderosas como 
suponen los que entregan sus fatigas a la forma- 
ci6n de lectores, los que dedican la vida a la de- 
fensa de los libros o la multiplication de lecto- 
res? ^Cual es el valor de la palabra escrita y lef- 
da? ^Puede la lectura transformar a un sujeto y 
hacerlo mejor, como suponen la campanas que 
animamos? ^Como y por que sucede esta trans- 
formation? 

Lo que sigue es la tentativa de responder a 
esas preguntas a partir de una indagacion acerca 
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de una presunta relation en- 
tre dos historias: la historia 
de la infancia y la historia de 
la literature para ninos. 

Descarto de antemano 
todo paralelismo facil, la 
acomodacion forzada de es- 
tas dos historias para hacer 
ver a cualquiera de ellas co- 
mo resultado de la segunda. 
Sin duda esto nos llevana a 
crear una fiction boba y pre- 
suntuosa. Entre otras cosas 
porque los objetos de cual- 
quiera de ellas -es decir los 
ninos y la literature infantil- 
estan muy lejos de ser obje- 
tos claramente recortados. 




lA que llamamos infan- 
cia? ^A1 parafso de la inocencia perdida, al rei- 
no del placer y el juego, al penodo de la vida 
donde no disponemos de poder alguno? Cuando 
acaba y, sobre todo, como se vive y entiende es- 
ta etapa son cuestiones que varfan en cada cul- 
ture y momento historico. Los parametros bio- 
logicos son apenas un asidero pues incluso las 
cuestiones mds animales como el destete o la 
edad de caminar, tienen determinaciones pro- 
fundamente culturales 2 . 

La literature para ninos tambien es un obje- 
to complicado de recortar conceptualmente. 
^Debemos remitimos, como algunos manuales, 
a la nanas y los arrullos? ^Comienza con los 
cuentos de hadas? ^Es literature para ninos todo' 
lo escrito para ellos? Ninguna de estas preguntas 
se puede responder sin someterla a discusion. 

Vincular las historias de la infancia y de la 
literature infantil es escribir la historia del sen- 
tido extrafdo por los ninos a la literatura y del 
sentido que la literatura le ha dado a numerosos 
gestos, a muchas vidas no rescatadas por ningun 
discurso; vidas que debemos intuir a partir de 
indicios vagos, pues uno de los mayores proble- 
mas que enfrenta la investigation historiografi- 
ca en este campo es la muy escasa existencia de 
testimonies o fuentes historicas. 

Desde luego debemos echar mano de la his- 
toria de la lecture, pero procurando que se con- 
vierta en una historia general de los usos del 
lenguaje que permita dar cuenta de dos conti- 
Q lades habitualmente separadas: la continui- 
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dad entre el lenguaje escrito 
y el lenguaje oral (dicho de 
otra forma, entre leer, escri- 
bir y hablar), y la continui- 
dad entre el lenguaje priva- 
do y el lenguaje publico. 

Solo asi podriamos com- 
prender historicamente el 
sentido del silencio y lo di- 
cho, de lo compartido y lo 
silenciado, de la forma en 
que las palabras escritas han 
ido cobrando cuerpo en los 
actos de ninos y adultos. 

Antes debemos contes- 
tar que literatura nos refe- 
rimos cuando hablamos de 
la relation entre la historia 
de la literatura infantil y la 
de los ninos? ^A la lecture 
hecha por los menores de los libros expresamen- 
te creados para ellos? iO debemos entender por 
lecture las apropiaciones hechas por los meno- 
res de otra literatura a su alcance? ^Estas apro- 
piaciones se dan siempre a traves de la lectura? 

Me parece que si queremos dar cuenta de la 
forma en que se constituyen los ninos como su- 
jetos a partir del contacto con la literatura, de- 
bemos poner el acento en la apropiacion y eso 
nos remite a un doble movimiento propuesto 
por Paul Hazard: la literatura robada por los ni- 
nos, aunque no fuera escrita para ellos, y la lite- 
ratura desechada por ellos, a pesar de que les 
fuera dedicada. Pues, como en todo proceso de 
definition de la identidad, tanto la apropiacion 
motivada por el gusto como el rechazo son sig- 
nificativos. Desde luego no podemos olvidar 
que ambos se dan en una multiplicidad de prac- 
ticas culturales y no solo en la lectura silencio- 
sa de un libro. 

La palabra infancia proviene de latrn infan- 
tia, que significa literalmente “mudez”. El in- 
fante es el infans, literalmente el que no habla 
(de in- “no” y fans, participio activo de fari, 
“hablar”). El proceso al que aludire mas adelan- 
te esta directamente relacionado con la transfor- 
mation de un sujeto que no habla (tal vez serfa 
mas correcto decir, al que no se escucha) a un 
sujeto al que se le reconoce el derecho a hablar 
y se le ofrecen condiciones para hacerlo. Es un 
largo proceso civilizatorio en el que aun esta- 
mos inmersos. Tiene sus orfgenes en lo que Phi- 9 
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lipe Aries llama el descubrimiento de la infan- 
cia, es decir el momento en que se comenzo a 
percibir la ninez como un estadio singular y se 
brindo un trato especial a los menores. Es un 
proceso largo en el que la escuela sustituye a la 
cohabitation como medio de aprendizaje. 

En este sentido podemos adelantar que la 
evolution de la literatura para ninos ha pasado 
de ser una literatura infantil, es decir una litera- 
tura para ser escuchada y acatada (no para hacer 
hablar), a una literatura para ninos que busca o 
propicia, de diversas formas, el dialogo, la par- 
ticipation activa de los ninos en el mundo. 

Para comprender la definition “simultanea” 
de la infancia y la literatura para ninos 3 es pre- 
ciso atender los espacios en donde se establece 
el vinculo entre ambas, las estrategias y proto- 
colos que los textos proponen, las formas en 
que se accede a los textos o relatos, las relacio- 
nes que estos establecen o propician con otros 
discursos y entre los diversos actores sociales. 

^Es necesario recordar que lo que hoy pare- 
ce obvio y natural: el acceso en la primera in- 
fancia a la lectura y la escritura, no fue siempre 
asl, que durante siglos leer fue privilegio de 
unos cuantos, entre los que no se contaba a los 
ninos ni a las mujeres; que no siempre el que sa- 
bla leer podia escribir, o viceversa; que el senti- 
do de la alfabetizacion (por usar un termino 
muy discutible) ha variado notablemente, por lo 
que es enganoso utilizar el mismo termino para 
practicas tan distintas como las de un clerigo 
del siglo XII y un lector de periodicos de nues- 
tra epoca? 

Desde su remota invention, la palabra es- 
crita ha ido cobrando mayor relevancia en las 
practicas sociales. Utilizandolas de mil maneras 
diferentes hemos ido transformando el sentido 
de actividades como leer y escribir. A1 remitir- 
me a la historia me propongo situar las activida- 
des de los que trabajamos en libros, ninos y lec- 
tura en un horizonte mas amplio: en la cultura 
entendida en su sentido mas extenso. 

Lo digo claramente, reacciono contra dos 
actitudes persistentes: la primera, la segmenta- 
tion, la compartimentacion de la cultura y el 
enclaustramiento de la literatura para ninos. Su 
significado real solo se puede comprender al 
ubicarla en el replanteamiento constante de las 
O relaciones entre adultos y ninos. 
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La segunda, tal vez mas frecuente en el me- 
dio dedicado a la cultura para ninos, es la ahis- 
toricidad: juzgar lo presente como etemo, ob- 
vio, dado. Esta es, paradojicamente, una forma 
de restarle trascendencia a la actividad de for- 
mation de lectores. 

Son sin duda demasiados propositos para 
una conferencia tan corta, pero conflo en que es 
posible plantear con alguna claridad las lmeas 
generales. Les propongo empezar por un cuen- 
to, el cuento de los cuentos de hadas. 



El cuento de los cuentos de hadas 

Con frecuencia los manuales reconocen a los 
cuentos de hadas como punto de partida de la 
verdadera literatura para ninos, e invocan a una 
tnada de magmficas plumas: Charles Perrault, 
los hermanos Grimm y H.C. Andersen. De sus 
obras se ha alimentado el imaginario de millo- 
nes de ninos, y los bolsillos de no pocos edito- 
res o creadores de cine, radio o television. 

En esta exploration me centrare en el pri- 
mero. 

“Perrault no solo fue el primer autor de 
cuentos, sino el primero en importancia que re- 
conocio la existencia de un mundo peculiar pa- 
ra ninos”, dice Bettina Hurlimann en su clasica 
obra Tres siglos de literatura infantil europea 
(1982:44). 

Su obra, publicada en 1697 con el tltulo de 
Histoires et contes du temps passe avec mo- 
ralites ( Historias y cuentos del tiempo pasado 
con moralejas ), antecede por cerca de cien anos 
a Los cuentos para los ninos y para el hogar 
de los hermanos Grimm (el primer tomo apare- 
cio en 18 12) y por mas tiempo a la obra de An- 
dersen, cuyos primeros cuentos se publican en 
1837. 

El solo hecho de que haya precedido por 
tanto tiempo a los otros dos polos de nuestro 
triangulo de la etema fantasia lo hace objeto de 
atencion. Por esto al analizar su irruption inau- 
gural me he propuesto estudiar las tensiones que 
concita la creation de la literatura para ninos. 

Bruno Bettelheim, uno de los autores que 
mas influencia ha tenido en la valoracion actual 
de la literatura para ninos, no parece dudar de su 
valla imperecedera: 
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“Todos los ninos del mundo le deben algo, sus 
cuentos nos introdujeron en un universo encan- 
tado cuya magia nos permitio dar rienda suelta a 
la imaginacidn cada vez que, como ocurrfa con 
frecuencia, las dificultades de la vida real ame- 
nazaban con aplastamos” (1980: 9, en Perrault, 
1980). 

Desde luego Bettelheim no ignora que Pe- 
rrault no es propiamente el inventor de los cuen- 
tos. El sabe que los ocho cuentos que publico 
provienen de la tradition oral y que, como es el 
caso de la mayor parte de los cuentos de hadas, 
“su origen se pierde en la oscuridad que rodea a 
todos los grandes descubrimientos de los prime- 
ros tiempos de la humanidad”. Pero supone 
tambien que si aun hoy ninos y ninas, padres y 
abuelos se deleitan con historias como la de “La 
Caperucita Roja”, “Cenicienta” o “Barba Azul”, 
por ejemplo, es en buena medida porque este 
autor tuvo la osadia de asegurar su superviven- 
cia al introducirlas en el circuito de la aha cul- 
tura, redactandolas en prosa y no en verso (algo 
bastante singular en su momento, m£s aun por 
tratarse de un academico). 

En su erudita investigation Bettelheim en- 
cuentra antecedentes de una historia del tipo de 
“La Cenicienta” en un texto escrito en China 
por un tal Tuan Cheng-shih. De hecho, de cada 
uno de los relatos se pueden rastrear versiones 
semejantes que datan de muchos siglos antes. 
Pero desde la perspectiva de Bettelheim su anti- 
giiedad no merma en absoluto su valla ni su ac- 
tualidad, por el contrario. Si “seguimos creyen- 
do hoy en ellos igual que en los albores de la 
historia de la humanidad, pueden considerarse 
tan modemos como el genero que mas lo sea”, 
sefiala Bettelheim (1980:13). 

Como tantos otros cuentos de hadas, los de 
Perrault hablan a los ninos de hoy y siempre 
acerca de sus temores mas ocultos, de sus angus- 
tias mas reconditas, de sus deseos escondidos. 

“No hay forma alguna de angustia que en cual- 
quiera de los cuentos de hadas no se mantenga 
bajo una apariencia dramatica y por otra parte 
todos los cuentos nos prometen que acabaremos 
por liberamos de nuestras zozobras... pues, me- 
diante su final feliz, en ellos hallaremos la re- 
presentation de nuestras esperanzas” (Bettel- 
heim, 1980:16). 

La lectura de Bettelheim esta marcada por 
dos constantes, Intimamente ligadas, que me in- 
Q ;sa destacar. Por una parte la continuidad de 
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las m£s profundas estructuras pslquicas de los 
ninos; por la otra, el carticter intemporal de su 
estructura literaria al que aludl hace un momen- 
to. Quienes hayan leldo la obra de Bettelheim 
saben cu£n vehemente es en su defensa del ge- 
nero, del valor de la fantasia en el desarrollo del 
nino, y como por esto precisamente se aparta de 
mucha de la literatura contemporanea dedicada 
a los ninos. 

Al repasar sus comentarios es fticil imagi- 
nar una larga continuidad de veladas en las que 
padres e hijos han compartido historias al calor 
de un fogon o en una habitation, el nino como- 
damente arropado entre las cobijas de su cama, 
y el padre o la madre sentados a un lado, leyen- 
doles para as! facilitarles la entrada al sueno. 

Sin embargo, cuando nos acercamos hoy a 
las versiones originales de Perrault, es diflcil 
conciliar esa idflica imagen intimista. Y, m<is 
que imaginar sus efectos conciliadores del buen 
sueno en los ninos, nuestra atencion se detiene 
en la extrana familiaridad con la pesadilla que 
devela el autor. 

Sangre a borbotones, violencia ffsica y ver- 
bal, deseos perversos, crueldad, incesto, hambre 
y miseria se encuentran en ellos hasta detir bas- 
ta, y son expresados de un modo tan crudo que 
harfan palidecer a buena parte de las puericulto- 
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ras, maestras y bibliotecarias encargadas de los 
programas de lectura para la primera infancia. 

No hay ningun cuento en que no aparezca 
de manera clara alguna forma de crimen: antro- 
pofagia, homicidio alevoso, incesto y toda la 
gama de homicidios intrafamiliares: parricidio, 
matricidio, fratricidio y filicidio. Y por cierto no 
siempre cometidos por ogros: en “Piel de asno”, 
el rharido amoroso promete a su esposa agoni- 
zante que sdlo se casarii con la mujer que la su- 
pere en belleza e inteligencia, y permanece sol- 
tero pues nadie logra aventajar en belleza e in- 
teligencia a su difunta esposa... Claro, hasta que 
la hija de ambos crece y, como buena hija, su- 
pera a la madre en todas sus cualidades. Ese es 
el momento en que nuestra pequena heroma de- 
be huir ataviada con una horrible piel de asno 
para asf salvaguardar su integridad. O recorde- 
mos a nuestro querido Pulgarcito, h£roe de to- 
dos los ninos que alguna vez se vieron a si mis- 
mos como pequenos seres indefensos, es decir, 
de pr&cticamente todos nosotros. El mds peque- 
no y debil de siete hermanos abandonados por 
sus amorosos y compasivos padres 4 , que los 
quieren tanto que no desean verlos morir de 
hambre, es tambien el mds avispado y con su in- 
genio logra enganar al esposo de la ogresa cari- 
tativa que le da asilo. Si encontraramos el rela- 
to de sus artimanas en un informe, nadie duda- 
ria que el mozuelo deberfa ser enviado a un re- 
formatorio, condenado por incitacion al homici- 
dio, robo y abuso de confianza, y no estoy muy 
seguro de que le valdrfa como atenuante alegar 
legftima defensa. 

Para comprender cabalmente la obra de Pe- 
rrault y su importancia en una investigacion 
comparativa entre la historia de la infancia y la 
historia de la literatura para ninos, debemos cam- 
biar el escenario: alejamos de una habitation pla- 
centera, donde un padre se acomoda a un lado de 
la acogedora cama de su hijo con un libro en la 
mano para darle las buenas noches, y colocamos 
en uno en donde sencillamente no hay tal habita- 
ci6n y sobre todo la relation padres-hijos es dife- 
rente por completo de la que conocemos. Inicial- 
mente porque la mayor parte de los ninos de las 
ciudades no vivfa con sus padres. 

Lloyd de Mause, un psicoanalista e historia- 
dor estadounidense, autor de una polemica His- 
toria de la infancia, asienta el testimonio de 
Robert Penell, quien en 1653 se quejaba de que 
O “mujeres de alta y baja condition acostumbra- 



ban a enviar a sus hijos al campo confidndolos 
a mujeres irresponsables”, y seiiala c6mo toda- 
vfa en 1780, es decir mds de ochenta ahos des- 
pu6s de la publicacidn de la obra de Perrault, se- 
gun estimaciones del jefe de la policfa de Paris, 
de los 21.000 ninos nacidos cada aiio en esa ciu- 
dad, 17.000 eran enviados al campo con nodri- 
zas, 2000 6 3000 llevados a hospicios, 700 cria- 
dos en el hogar por amas de leche y s61o 700 
eran criados por sus madres (1982:64). 

Habrii pues que buscar por otros lados. Y en 
esto los historiadores no son malos consejeros. 

Robert Damton se ha acercado a los cuentos 
de hadas desde una perspectiva diametralmente 
opuesta a la de Bettelheim. En vez de verlos co- 
mo una prueba fehaciente de la atemporalidad 
de las estructuras psfquicas profundas, ha en- 
contrado en ellos fuentes de singular valfa para 
el conocimiento histdrico. 

“Los cuentos son de hecho documentos histori- 
cos. Han evolucionado durante muchos siglos y 
han adoptado diferentes formas en diferentes tra- 
diciones culturales. En vez de expresar el funcio- 
namiento inmutable del ser interior del hombre, 
sugieren que las mentalites han cambiado”, 

escribe Robert Darnton en su deslumbrador en- 
sayo El significado de Mama la Oca (1987: 19). 

Para comprender el significado de esta obra 
es necesario conocer las formas de difusion y 
socializacidn de los cuentos. Damton seiiala 
dos: por una parte las veillees o veladas, reunio- 
nes noctumas junto a la chimenea, donde adul- 
tos y ninos convivian, los hombres reparando 
sus herramientas y las mujeres hilando, mien- 
tras escuchaban los cuentos que trescientos 
anos despues registrarian los folcloristas. Por 
otra, la convivencia entre clases motivada por la 
muy usual entrega de ninos para crianza a no- 
drizas y nanas. 

“Toda la gente bien nacida pasaba su primera 
infancia con las nodrizas y las nanas los diver- 
tian, despues de que aprendfan a hablar, con his- 
toires o contes du temps passe, como Perrault 
los llamo en su portada, es decir ‘cuentos de vie- 
jas’. Aunque la veillee perpetuaba las tradicio- 
nes populares de las villas, las nodrizas y las sir- 
vientas fueron el vinculo entre cultura del pue- 
bio y la de la 61ite” (1987:71). 

Desde esta perspectiva, £qu6 nos permiten 
comprender de aquel mundo estos cuentos? 
^Por qu6 son tan valiosos como testimonies his- 



toriograficos? Nos muestran el sentido de la vi- 
da, la forma en que concebfan el mundo y se 
manejaban en el inmensas masas de analfabetos 
que han desaparecido sin dejar mayor huella, 
justamente porque no podfan escribir. Estas ma- 
sas son el sustrato a partir del cual hemos cons- 
truido nuestro presente, por mucho que nos ha- 
yamos distanciado de ellas. Por eso conocer la 
forma en que vivfan y concebfan la vida nos 
permite comprender el largo proceso civilizato- 
rio en el que aun estamos inmersos. La condi- 
tion humana ha cambiado tanto desde entonces 
que es diffcil que podamos imaginar como era 
el mundo y como lo habitaban esos hombres. 
Damton califica con tres adjetivos su existen- 
cia: sordida, brutal y breve. 

Asf, desde la lectura que realiza Damton, 
los cuentos provenientes de la narration oral, 
recogidos luego en la obra de Perrault, lejos de 
velar su mensaje con sfmbolos, retrataban al 
desnudo un mundo de cruda brutalidad, al mis- 
mo tiempo que establecfan un espacio donde 
sus habitantes compartfan o procesaban expe- 
riencias ordinarias. Insisto, estas practicas que 



nosotros consideramos ilegftimas, eran comu- 
nes y aceptadas. 

Permftanme hacer, de la mano de Robert 
Damton, un breve recuento de lo que significa- 
ba la vida en el perfodo cuando se gestaron los 
cuentos retrabajados por Perrault. 

En el siglo XVII, 236 de cada 1000 bebes 
morfan antes de cumplir un ano, en contraste 
con los 20 que mueren hoy. El 45 % de los fran- 
ceses nacidos en el siglo XVIII murieron antes 
de cumplir 10 anos. Pocos sobrevivientes llega- 
ban a la edad adulta antes de que muriera por lo 
menos uno de sus padres. Y muy pocos padres 
lograban vivir hasta el fin de sus anos fertiles. 
Los matrimonios, que terminaban por muerte y 
no por divorcio, duraban quince anos en prome- 
dio, la mitad de lo que duran hoy dfa en Fran- 
cia. Un marido de cada cinco perdfa a su espo- 
sa y se casaba de nuevo. Las madrastras proli- 
feraban por todas partes, mas que los padras- 
tros, ya que la tasa de segundas nupcias entre 
las viudas era una de cada diez. Aunque no fue- 
ra una carga excesiva para la alimentation de la 
familia, un nuevo hijo significaba a menudo la 
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diferencia entre ser pobre o indigente. Tambien 
podrfa ser la causa de penuria en la prdxima ge- 
neracion, al aumentar el numero de herederos, 
cuando la tierra de los padres se dividiera entre 
los hijos. 

Toda la familia se amontonaba en una o dos 
camas y se rodeaba de ganado para mantenerse 
caliente. Por esto los hijos se volvi'an observado- 
res participativos de las actividades sexuales pa- 
temas. Nadie los consideraba una etapa particu- 
lar de la vida, claramente distinguible de la ado- 
lescencia, la juventud y la edad adulta, por el es- 
tilo especial de vestir y la conducta. Los hijos 
trabajaban junto con sus padres casi tan pronto 
como podi'an caminar, y se uni'an a la fuerza de 
trabajo adulta como peones, sirvientes y apren- 
dices tan pronto como llegaban a la pubertad. 
Los campesinos de los albores de la Francia mo- 
dema habitaban un mundo de madrastras y huer- 
fanos, de trabajo cruel y de emociones brutales, 
crudas, reprimidas (Dam ton, 1987:36). 

A la luz de estas observaciones diffcilmente 
podremos concebir que las desventuras y perso- 
najes de “El gato con botas”, “La Bella Durmien- 
te”, “Pulgarcito” o “La Caperucita Roja” son 
imaginarios o proyecciones del inconsciente. 

^Podemos seguir sosteniendo que los cuen- 
tos representan simb61icamente los fuertes con- 
flictos de la psique? ^Es valido decir, con Bet- 
telheim, que plantean las etemas preguntas filo- 
sdficas y suponer que las respuestas que dan 
son meras indicaciones; que sus mensajes pue- 
den contener soluciones, pero que estas nunca 
son explicitas? (Bettelheim, 1980:67). 

Estoy convencido de que es cierto lo que el 
sostiene, si hablamos de los ninos de hoy. Pero 
dudo que los ninos y los adultos de antano ha- 
yan encontrado soluciones a sus problemas, 
porque ellos los vivian como una influencia del 
universo descamado que era su habitat, no co- 
mo un mensaje simbdlico. Ciertamente, enton- 
ces como ahora, los cuentos, como otras de las 
creaciones culturales, revelan el paisaje a partir 
del cual los hombres construimos nuestras vi- 
das. Pero las salidas que estos nos ofrecen son 
diversas, puesto que los mismos problemas que 
plantea la vida lo son. 

En este sentido me parece mas verosfmil 
pensar, con Damton, que para los narradores 
campesinos los cuentos no eran s61o un medio 
de diversion o entretenimiento, que ellos 




“crefan que ‘eran convenientes para pensar’. 
Los reelaboraban a su manera, usandolos para 
pensar. En ese proceso, infundian a los cuentos 
muchos significados, la mayorfa de los cuales se 
han perdido hoy dfa porque estaban empotrados 
en contextos y situaciones que hoy no pueden 
recobrarse” (1987:72). 

Supongo que es claro que al contrastar am- 
bas lecturas no me he propuesto medir la cali- 
dad lectora de estos dos autores. Ambas lecturas 
son profundas, coherentes y enriquecedoras. Pe- 
ro parten de perspectivas diferentes. Bettelheim, 
un psicoanalista, por cierto con extraordinaria 
sensibilidad literaria, habla de los ninos de hoy 
y siempre, y pone el enfasis en lo que permane- 
ce en los relatos que en la actualidad conoce- 
mos como cuentos de hadas. Damton, un histo- 
riador, nos muestra las profundas diferencias 
entre aspectos de nuestra vida cotidiana y la de 
las generaciones que nos precedieron, por ejem- 
plo las relaciones entre el mundo adulto y el 
mundo de los ninos. Esta cuestidn ya habia sido 
estudiada por otros historiadores, pero no co- 
nozco ningun otro caso que haya utilizado co- 
mo punto de partida la literatura para ninos. 

Por desgracia, Darnton no nos revela cual es 
la relation entre la creation, difusion y propa- 
gation de la literatura para ninos y las transfor- 
maciones que se llevaron a cabo en las relacio- 
nes nino-adulto. Y eso es lo que quiero comen- 
zar a indagar preguntandome por la singulari- 
dad de Perrault. 

Me intriga, por ejemplo, conocer por que a 
pesar de que la obra de Perrault fue secundada 
por otras obras literarias para ninos que seguian 
aparentemente la misma formula, ninguna de 
ellas fue acogida con igual entusiasmo por el 
publico infantil y hoy apenas se las recuerda 5 . 
Es significativo que la siguiente obra que obtu- 
vo un exito similar entre los ninos fuera una no- 
vela en principio no dirigida a los men ores: me 
refiero a Robinson Crusoe, de Daniel Defoe. 

Mi hipotesis es que la singularidad de Pe- 
rrault no se debe, como dice Bettina Hiirliman, 
a que es el primero que crea una obra espetifi- 
camente para ninos. Tal vez haya pensado en 
los ninos como sus lectores, pero aun si lo acep- 
tamos (hay discusiones eruditas que no viene al 
caso traer a eolation), es claro que lo que el en- 
tendfa por publico infantil era algo no muy bien 
definido, compuesto indistintamente de masas 
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populares y ninos de clases acomodadas, como 
ha senalado Marc Soriano (1985:550 y sigs). 

Mas evidente me parece que su trato hacia 
los ninos no estaba pautado por las normas pe- 
dagogicas que empezaban a prosperar en su 
tiempo. Como lo hacian los adultos en el medio 
rural y como los estaban dejando de hacer en el 
urbano, Perrault permite a los lectores o escu- 
chas de sus cuentos “vagar” entre la complejidad 
de la vida y no limita sus apropiaciones. Remar- 
co la dualidad lectores/escuchas porque quiero 
dejar claro que su publico estaba compuesto tam- 
bien por analfabetos. De hecho, una vez publi- 
cados, los cuentos regresaron al pueblo a traves 
de la Bibliotheque Blue, donde fueron lefdos 
en veladas similares a las que les habfan dado su 
origen. Dejo asentado de paso la compleja con- 
tinuidad entre la oralidad y la escritura y los va- 
sos comunicantes entre la llamada alta cultura y 
la cultura popular. 

En definitiva, Perrault no comparte las 
creencias populares. Es un modemo, que tiene fe 
en la razon y un burgues acomodado en el Anti- 
guo Regimen, que ve como una amenaza el 
avance del pueblo. Tampoco demuestra una es- 
pecial temura por los ninos. Su exito entre el pu- 
blico infantil tal vez provenga de esta distancia, 
acaso mas respetuosa que la actitud de aquellos 
que se dedicaban con mas ahrnco a redimirlos de 
la ignorancia. Perrault descree tanto de la vera- 
cidad de los relatos que adapta como de la posi- 
bilidad de que la lectura por sf sola forje espfri- 
tus, o por lo menos eso podemos colegir al acer- 
camos hoy a las moralejas que coronan sus 
cuentos. Ironicas y mordaces, estas pequenas 
perlas establecen un contrapunto muy acentuado 
con la trama de los cuentos. Estan alejadas de las 
lecciones de moral, e incluso podnan contrave- 
nir las ensenanzas de las buenas conciencias. 

Veamos esta de “La Bella Durmiente”: 

“Esperar algun tiempo a tener marido, /rico, de 
buen talle, galante y dulce, /es cosa bastante na- 
tural, /pero esperar cien anos, y sin dejar de dor- 
mir, /no se encuentra ya mujer que duerma tan 
tranquila. 

El cuento parece ademas queremos dar a enten- 
der,/ que con frecuencia los gratos lazos del hi- 
meneo, / no por ser aplazados resultan menos 
felices, / y es que nada se pierde por esperar; / 
pero con tanto ardor el sexo/ aspira a la fe con- 
yugal, / que no tengo corazon ni fuerzas/ para 
jredicarle esta moraleja” (Perrault, 1980:52). 

HyL 




Como se ve, Perrault no parece estar muy 
interesado en imponer a su publico una Concep- 
cion. Sabe que sera leido y que lo que a el le pa- 
rece inverosimil a otros les parecera verfdico (por 
cierto, el no descuida hacerlo verosfmil) 6 . Al 
contrario del uso tradicional de la moraleja -un 
dispositivo que busca cenir la lectura de un tex- 
to-, las de Perrault proponen al lector diversos 
caminos de apropiacion. El hecho de que entre 
los ocho cuentos recogidos en su obra haya cin- 
co que tengan dos moralejas distintas es elo- 
cuente. En este sentido es mas contemporaneo 
que mucha de la literatura posterior a el, pues 
genera dispositivos textuales que evitan la utili- 
zation moralizante de sus escritos. 

Otros rasgo elocuente es el tftulo: Cuentos e 
historias el tiempo pasado, y el uso de expre- 
siones y giros lingiiisticos que ya en su epoca es- 
taban en desuso. Perrault expresa con claridad la 
ambivalencia de una sociedad entre dos diferen- 
tes estadios en la forma de concebir la relation 
padre/hijo, el conflicto de una cultura que se de- 
bate, como los padres de Pulgarcito, entre el 
amor mas o menos natural a los hijos y la indi- 
ferencia mas o menos dolida hacia ellos, justa- 15 
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mente porque hasta entonces las posibilidades 
de hacer prosperar ese amor eran muy escasas. 

Como Norbert Elias senala con su habitual 
lucidez, el trato hacia los ninos esta vinculado a 
cuestiones demograficas claves como el fndice 
de morbilidad infantil, los procesos de urbani- 
zation. Por ejemplo, en una familia campesina 
con tierra resulta mucho mas funcional tener 
muchos hijos, pues constituyen mano de obra 
barata, que en una sociedad urbana, donde el 
espacio para criar a los hijos es mas limitado, 
las ocupaciones son diferentes, y los ninos ge- 
neran mas carga de trabajo de la que resuelven. 

Por eso en sociedades urbanas, desde las 
epocas mas tempranas hasta entrado el siglo 
XVIII, se encuentran por doquier metodos para 
deshacerse de los parvulos y el infanticidio es 
acostumbrado, tolerado o incluso alentado. 

Se trataba de sociedades en que el trato vio- 
lento entre los hombres era habitual, donde to- 
dos estaban condicionados para ello y a nadie 
se le ocurrfa que los ninos requerlan de trato es- 
pecial. De Mause hace un recuento pormenori- 
zado de como hasta el siglo XVII los adultos 
sometfan a castigo corporal a los ninos sin que 
nadie los cuestionase, y la reduction del castigo 
corporal solo se nota en el siglo XVIII. Esto 
desde luego no excluia el abuso sexual, tolera- 
do y practicado comunmente con la venia gene- 
ral mas o menos explicita aun a comienzos del 
siglo XVIII (1982:80 y sigs.). 

Como senala De Mause, y confirma Elias, 
esto en buena medida se podia sostener debido 
a que la relation padres-hijos estaba condicio- 
nada por la inexistente identification padre-ni- 
no. Preocupados por sobrevivir ellos mismos y 
por una actitud natural de defensa, los padres 
evitaban involucrarse afectivamente con sus hi- 
jos para evitar el dolor ante su muy probable 
perdida. 

“Se encontraban mas influenciados por lo que 
los ninos significaban para ellos que por pensar 
en lo que ellos mismos y sus actos podfan signi- 
ficar para aquellos” (1998:418). 

En la medida en que el horizonte de vida se 
amplia no solo es concebible y racional involu- 
crarse afectivamente con ellos. Tambien es fac- 
tible hablar de la racionalidad de ocupar un 
tiempo de alrededor de dos anos en el aprendi- 
. zaje de la lectoescritura y de la aritmetica, que 



demandan una alta medida de regulation de 
pulsiones y afectos, y que requiere una ocupa- 
cion parcial en el marco de alguna institution 
fuera de la familia (Elias, 1998:437). 

Este es el marco que permite el surgimiento 
de nuevos actores e instituciones encargados de 
velar por la salud y education de los ninos. En- 
tre ellos debemos incluir a un grupo de escrito- 
res encargados de producir textos expresamente 
dedicados a ellos, que si bien no merecen un lu- 
gar de honor en cuanto a su calidad literaria, tu- 
vieron un papel fundamental en la incorpora- 
tion de los ninos a la cultura escrita. 

Paul Hazard se lamenta as( al senalar como 
el impulso generado por la obra pionera de Pe- 
rrault se desvanece. 

“Pronto se borrb esa idea absurda de que un 
gran autor puede escribir cosas para los ninos y 
ocurribsele a la gente que debfa utilizarse el de- 
leite imaginative para la instruccibn. Pero he 
aquf que la instruccibn creybse en el deber de 
ahogar el deleite. Y lo que se le ofrecib a los ni- 
nos fueron medicinas, con sblo un poquito de 
mid” (1960:26). 

Vale la pena incluir el texto que utiliza Ha- 
zard para ejemplificar su afirmacion. Me refie- 
ro a la presentation de Almacen de ninos, un li- 
bro de madame de Leprince de Beaumont (que 
hoy conocemos por ser autora de La Bella y la 
Bestia): 

“Almacen de los ninos; o dialogos de una pru- 
dente institutriz con sus distinguidos alumnos, 
en los que hace pensar y actuar a los jovencitos 
segun el genio, el temperamento y las inclina- 
ciones de cada cual. Representanse los defectos 
propios de la edad y muestrase el modo de co- 
rregirlos; aplfcase el autor tanto a formar el co- 
razbn como a ilustrar el espfritu. Continua un re- 
sumen de Historia Sagrada, de Mitologia, de 
Geografta, etcetera..., con multitud de reflexio- 
nes utiles y Cuentos morales para proporcionar- 
les delicado solaz; todo ello escrito en un estilo 
sencillo y adecuado a la temura de sus almas, 
por Madame Leprince Beaumont” (Hazard, 
1960:27). 

La lectura de este texto es sumamente ilus- 
trativa de la forma en que se pretende utilizar la 
palabra escrita como un instrumento civilizato- 
rio, en el sentido que le da Norbert Elias al ter- 
mino: un aprendizaje no voluntario de autocon- 
trol de los impulsos y pulsiones que permite al 
individuo vivir en sociedad. 




La aparicion de esta production editorial, 
que como dije antes dificilmente puede ser vis- 
ta como literatura, coincide con el repliegue de 
la sexualidad hacia la vida privada que el propio 
Elias describe como el relegamiento de la vida 
sexual tras bambalinas en la vida social durante 
los siglos XVII y XIX. 

La creciente reserva que los adultos tuvie- 
ron que imponerse en el trato mutuo, se oriento 
hacia el interior, se volvio autocoaccion y se in- 
terpuso como una barrera entre padres e hijos. 
Esto tiene que ver con dos fenomenos en apa- 
riencia contradictories : la idealization de la in- 
fancia y el acentuamiento de los castigos como 
medida disciplinary. 

“El que los adultos divulgaran la idea de que los 
ninos eran seres humanos aun libres del pecado 
de la sexualidad -a este respecto inocentes co- 
mo los angeles- correspondfa al pudor inexpre- 
sable de los adultos frente a su propia sexuali- 
dad. Como en la realidad ningun nino respondia 
a tales exigencias, los padres tenian que pregun- 
tarse permanentemente en la intimidad de su 
propio hogar por que razones sus hijos presenta- 
ban rasgos que no correspondian muy bien al 
caracter angelical atribuido como norma a los ni- 
nos. Tal vez el hecho de que los castigos y las 
medidas conducentes a disciplinar a los ninos en 
este penodo resultasen particularmente severos 
se deba justamente a esas discrepancias entre un 
ideal de los ninos socialmente aprobado, pero 
totalmente fantasioso, porun lado, y su verdade- 
ra naturaleza, nada angelical, casi animal, pero 
en todo caso apasionada y salvaje, por el otro” 
(Elias, 1998:417) 7 . 

He insistido en que existe una profunda re- 
lation entre el creciente numero de usos y usua- 
rios de la palabra escrita y el relajamiento de la 
violencia ffsica 8 . Insisto, ambos son rasgos de 
un proceso civilizatorio muy amplio en el que 
estamos inmersos. En este proceso se establece 
un mayor equilibrio entre el potencial de pode- 
res entre generos, estamentos y tambien entre 
ninos y adultos (Elias, 1998:439 y sigs.). 

Aprender a leer y escribir implica un largo 
proceso de aprendizaje de una multiplicidad de 
saberes y pautas conductuales en las que rara- 
mente reparamos y que no solo se ponen de ma- 
nifiesto en la adquisicion inicial del lenguaje es- 
crito, con el entrenamiento de la mano, o el 
aprendizaje de las pautas de interlocution y si- 
lencio. Aprender a leer y escribir es un proceso 
nunca termina, puesto que leer y escribir 




textos o cartillas escolares no implica por ejem- 
plo estar capacitado para leer o escribir cartas, 
contratos, novelas, discursos, instrucciones o 
informes laborales. Cada genero supone un 
aprendizaje que implica la adquisicion de codi- 
gos y convenciones, invisibles para la mayor 
parte de los usuarios. Son ellos los que nos per- 
miten cosas tan basicas como determinar el es- 
tatuto de verdad de un texto. Sin ellos la utiliza- 
tion de la palabra escrita generarfa una confu- 
sion mayor que la babelica. Estos aprendizajes 
demandan del usuario de la cultura escrita un 
alto grado de regulation de pulsiones y afectos. 

Leer y escribir es sobre todo construir y ac- 
ceder a un territorio compartible con otros lec- 
tores y escritores. Es abrir nuevas posibilidades 
de participar en ese espacio simbolico en que 
cobran sentido las acciones de los hombres y si- 
multaneamente resignificarlas. Leer y escribir 
posibilita el control y el autocontrol, la ubica- 
cion en un flujo temporal y la prevision. Leer y 
escribir procura una diversidad de experiencias 
vicarias y, en este sentido, implica un ejercicio 
civilizatorio de experimentation y prevision. 

El espacio construido a traves de la palabra 
escrita es un espacio que garantiza los consen- 
sos implfcitos y explicitos a la par que las for- 
mas explicitas e implicitas del disenso tolerado. 

La palabra escrita actua sobre la voluntad de los 
otros solo porque ese otro lee, escucha o intu- 
ye 9 . En este proceso el que recibe siempre ofre- 
ce resistencia, aun cuando no lo desee, simple- 
mente porque, como vimos al principio, des- 
pu6s de Babel el lenguaje contiene en si mismo 
las semillas del disenso y el consenso, indefec- 
tiblemente ligadas. El otro recrea porque el len- 
guaje no es unfvoco ni transparente. Solo a ries- 
go de ser negada como lectura -es decir como 
apropiacion-, la lectura puede omitir esa di- 
mension insumisa y profundamente creadora. 

En ese sentido leer y escribir implica adquirir de- 
rechos y poderes. 

He querido dibujar, aunque sea de forma so- 
mera, un horizonte muy amplio en el que creo 
que se perfila la evolution de la infancia, de la 
literatura para ninos y de las relaciones entre 
ambas. Como dije en un principio, podemos des- 
cribir sucintamente este proceso como la trans- 
formation de un sujeto al que no se le recono- 
tia como hablante a uno al que se le prepara pa- 
ra hablar y participar en el mundo, del infante al 
nino. La ampliation en los registros tematicos y 17 
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lingiifsticos en la literatura contemporanea, pe- 
ro sobre todo la aparicion de multiples disposi- 
tivos textuales (por ejemplo los finales incon- , 
clusos o terribles, la superposiciones de diversos 
puntos de vista narrativos, el uso del humor co- 
rrosivo para afrontar situaciones cotidianas) dan 
cuenta de esta evolution en la literatura para ni- 
nos, que no solo ha dejado de ser infantil sino 
que comienza a borrar sus fronteras con la otra 
literatura y a llegar de nueva cuenta, pero de ma- 
nera muy distinta de la de los cuentos de hadas, 
a un publico nino y adulto a la vez. Porque esta- 
mos inmersos en ese proceso nuestra feria 10 cre- 
ce cada dfa y hay un mayor interes por fomentar 
la lectura entre los ninos. Sin duda, al hacerlo 
avanzamos en cuanto a una nivelacion de pode- 
res, un mayor equilibrio entre derechos y res- 
ponsabilidades entre adultos y ninos. 

Despues de dejar asentado esto, creo que 
estamos en condiciones de comprender el tftulo 
de esta conferencia: “La invencion del nino”. 
Un tftulo que, como explicare ahora, es delibe- 
radamente anfibologico: 

Como habran percibido quise aludir a la fa- 
mosa idea de Phillipe Aries, de que el nino no 
siempre estuvo ahf, sino que se le descubre o in- 
venta. Pero, siendo consecuente con el mayor 
equilibrio entre el poder del nino y el del adul- 
to, quise tambien dejar un resquicio para una in- 
terpretation diferente, en la que el nino no fue- 
° a objeto sino sujeto, en la que el nino no fuera 




invencion sino inventor. Apoyare mi desarrollo 
en la lectura de la obra de Lloyd de Mause que 
mencione al principio: Historia de la infancia. 

Resumo el nucleo de su tesis, a caballo en- 
tre la investigation historiografica, la filosofia 
de la historia y un programa politico: la historia 
de la humanidad es una larga pesadilla de la que 
apenas comenzamos a emerger. En esta pesadi- 
lla las muestras de crueldad y violencia hacia 
los ninos han sido constantes y comunmente ad- 
mitidas, pues el adulto no ha visto en el menor 
a un semejante. Como los descubrimientos de 
Freud demostraron, la estructura psfquica se 
transmite siempre en la infancia, las practicas 
de crianza de los ninos no son simplemente uno 
entre otros rasgos culturales. Son la condition 
misma de la transmision y desarrollo de todas 
las demas esferas de la historia. Regresar al 
trauma del pesadillesco trato recibido en la in- 
fancia a partir de ver la propia historia reflejada 
en los hijos, puede permitir a cada padre no re- 
petir este trato con ellos. 

Las diversas etapas evolutivas de la historia 
se explican, segun De Mause, por los grados de 
identification socialmente permitidos entre ni- 
nos y adultos. A mayor identification, mayor 
posibilidad del hombre de resignificar su pasa- 
do y hacerse dueno de su porvenir. Como antes 
Marx, respecto a la lucha de clases, De Mause 
intenta interpretar con esta clave el devenir de la 
historia y simultaneamente trazar un camino pa- 
ra transformarla. No creo que de para tanto 
(^puede haber una sola clave para interpretar la 
historia?). Pero me parece que en el estadio de 
civilization en el que vivimos, en el que la iden- 
tification adulto/nino se puede realizar, la tesis 
que plantea De Mause confiere una dimension 
trascendente al fomento a la lectura. 

Analizada desde esta perspectiva, la litera- 
tura para ninos que se asume verdaderamente 
como literatura, es decir como un territorio libe- 
rado del lenguaje, permite no solo recordar el 
pasado de cada hombre en el sentido etimologi- 
co del termino re-cordis, “pasar por el corazon”. 
Permite abrir un espacio donde el nino nos in- 
vente. O al menos nos posibilite una mayor li- 
bertad para construir un mundo que destierre la 
violencia, que establezca un mayor equilibrio 
entre los potenciales de poder. 

Pero debemos tener cuidado en sacar con- 
clusiones. Suponer que el sentido de lo que ca- 
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da uno de los que trabaja en la formacion de lec- 
tores de literatura entre los ninos esta determi- 
nado por el sentido de este vasto proceso civili- 
zatorio es un error. Como un no ancho y cauda- 
loso, la historia de los procesos civilizatorios es- 
ta compuesta de muchas corrientes. Van y vie- 
nen, dan vueltas, forman remolinos. El contacto 
de ninos y adultos con la literatura, no supone 
forzosamente la lectura literaria. De la misma 
manera que el ingreso en la cultura escrita no 
implica la reduccion de la violencia. Puede sin 
duda servir para incrementar el potencial de 



Notas > —i 

1. Daniel Goldin presento este trabajo como confe- 
rence inaugural del Seminario Internacional 
“Los creadores y su obra”, realizado en el marco 
de la XIX Feria Internacional del Libro Infantil y 
Juvenil, llevada a cabo en la ciudad de Mexico, 
en diciembre de 1999. 

2. A este respecto es interesante consultar los cuadros 
que aparecen en Lloyd De Mause, 1982:66 y 87. 

3. Definicidn simultanea tal vez sea un termino 
muy contundente para procesos tan complejos. 
En sentido estricto la “invencidn” de la infancia 
antecede a la de la literatura para ninos, que s6- 
lo en el siglo XVIII alcanza sus soportes y for- 
mas modemas. 

4. Que no piense el lector que hay en mis palabras 
asomo de ironia. El abandono de los hijos era 
una practica comun y no revelaba forzosamente 
desamor. 

5. Es el caso de los cuentos de Fenelon publicados en 
1718. Aparentemente seguian la misma formula de 
Perrault: la adaptacidn distanciada de una “historia 
de viejas” acompanada de una moraleja. “Aunque 
notables por el conocimiento del nino que supo- 
nen, por la election de los detalles y por la destre- 
za de su estructura, estos relatos han envejecido en 
la medida en que son expresion aun demasiado di- 
recta y demasiado insistente de las concepciones 
morales y pedagogicas de una epoca”, como se- 
nala Marc Soriano en su incomparable obra La li- 
teratura para ninos y jovenes. Gufa de explora- 
tion de sus grandes temas, 1995:285. 

6. Observese la moraleja de “Piel de asno”: El cuen- 
to de Piel de Asno es dificil de creer; / pero mien- 
tras que en el mundo haya ninos,/ madres y abue- 
las, / se conservara la memoria de el. 

7. De Mause (1982:84 y sigs.) coincide en que solo 
al comienzo del siglo XVIII se comienza a pena- 

^ Hzar la masturbation entre los ninos. 



dialogo en la relacion adulto-nino, pero no for- 
zosamente. 

Nada hay mas aburrido que un adulto que 
desdene a los ninos, ni mas bobo que un adulto 
que supone que el dialogo con ellos implica ple- 
garse a su nivel intelectual o de discurso. Si en 
nuestro tiempo la literatura para ninos represen- 
ta una esperanza es porque, como ninguna otra 
creation cultural, se presta a propiciar un replan- 
teamiento de la relacion adulto-nino que mutua- 
mente nos invente. Conviene que todos enten- 
damos su dimension trascendente. 



8. Que en rigor se ve secundada por la violencia 
simbolica, como el encierro en cuartos oscuros. 
Vease De Mause:76 y sigs. 

9. La escritura ejerce un poder incluso sobre los que 
no saben leer. De hecho hay muchas escrituras 
que no suponian la lectura. Vease Armando Pe- 
trucci, 1999. 

10. Feria Internacional del Libro Infantil y Juvenil, 
M6xico. 
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La narracion como un mediador 
de acceso al significado 

A menudo se ha senalado que a traves de la na- 
rration el nino selecciona, organiza y relaciona 
los hechos o sucesos cotidianos en una configu- 
ration unica y total que les da sentido y que los 
sustrae del caos y del aquf-ahora (Meirieu, 1998). 
En efecto, pareciera que por medio del relato, el 
pequeno toma distancia de los hechos de su pro- 
pia vida y de la de los otros, reflexiona acerca 
de los mismos y reconstruye, repiensa, reinven- 
ta su historia y las ajenas otorgando asf sentido 
a lo vivido, actuado y experimentado por el y 
por los demas. De este modo, las narraciones 
constituirfan las primeras representaciones me- 
diadoras del mundo que posee el nino, es decir, 
los primeros interpretantes que le permitirfan la 
elaboration progresiva de un universo simboli- 
co construido a traves de la interaction con los 
otros (Bruner, 1990). 



Esta construccidn del relato implica, al mis- 
mo tiempo, la adopcion paulatina de un punto 
de vista, de una identidad, de un lugar desde el 
cual el nino puede narrar, dar sentido a sus pa- 
labras, a sus experiencias, a sus acciones, es de- 
cir, desde los que puede llegar a constituirse en 
sujeto de sus actos y discursos (Bautier, 1998). 
Y es precisamente desde este lugar, que el suje- 
to entra en comunicacion con otros al confron- 
tar su propia experiencia narrativa con la ajena 
en un espacio intersubjetivo de accion compar- 
tida. La reiteracion sistematica de modelos o 
patrones narrativos a traves de una relacion 
transaccional facilita al nino la comprensidn y, 
a la vez, la apropiacidn de formas discursivas 
candnicas o genericas (estructuras-tipo) y la in- 
corporacion de personajes arquetipicos. Pero 
esta construccidn no es una reproduccidn servil 
de esas historias y modelos, sino que -a traves 
de la actividad conjunta con el adulto- el nino 
es capaz de elaborar nuevas versiones de las 
mismas. Como sostiene Meirieu, el relato pro- 
porciona un terreno lo suficientemente estable 
para que narrador y destinatario puedan repre- 
sentarse de que trata la historia, es decir, pue- 
dan comunicarse y comprenderse y, al mismo 
tiempo, es lo suficientemente flexible, abierto y 
cambiante como para permitir la especulacion, 
el cuestionamiento y la discusidn de las signifi- 
caciones. 

Sin embargo, para que pueda construirse un 
relato mas personal, es necesario que los adul- 
tos, especialmente los educadores, seamos ca- 
paces de crear condiciones apropiadas que per- 
mitan al nino tomar la palabra, o sea, que lo ha- 
biliten para constituirse en sujeto de su propio 
discurso. Es necesario entonces que los mate- 
riales, los espacios educativos y las situaciones 
didacticas que se le ofrezcan contribuyan a fa- 
cilitarle la expresidn de su voz, la reelaboracidn 
del propio pensamiento, la especulacion a tra- 
ves de la imaginacidn y la sustentacidn de su 
propio punto de vista a traves de argumenlos 
adecuados. En este sentido, los relatos literarios 
potencian verdaderamente el pensamiento hu- 
mano, en la medida en que permiten multiples 
interpretaciones y puntos de vista desde los cua- 
les pueden comprenderse y recrearse las histo- 
rias, interpretaciones que pueden variar de lec- 
tor en lector y, aun, en un mismo lector u oyen- 
te, en distintos momentos de su vida o en dife- 
rentes circunstancias de lectura (Bruner, 1986; 
Barthes, 1979; de Beaugrande, 1981). 




Algunas practicas pedagogicas que 
facilitan la interpretacion personal 

A partir de los trabajos de Vigotsky (1978) y de 
Bajtm (1979), numerosas teorfas pedagogicas 
consideran que todo aprendizaje es dialogico y 
social (Wertsch, 1985; Langer, 1992; Almasi, 
1996; Athanases, 1993). Al respecto, algunos 
autores senalan que cuando el aprendizaje y la 
ensenanza son entendidos como un proceso dia- 
16gico, los docentes y los ninos se involucran 
permanentemente en un intercambio de ideas, a 
traves de diferentes tipos de discusiones que 
tienen lugar en el aula (Hanssen y otros, 1990). 

Con respecto a la ensenanza literaria, especial- 
mente la que tiene lugar durante la lectura de 
cuentos, diversos trabajos han enfatizado los 
beneficios de la discusidn -sobre todo en gru- 
pos pequenos- para que el nino logre construir 
el significado a traves de la interaction con 
otras personas mas expertas que el, como por 
ejemplo el maestro o los padres (Peterson y 
Eeds, 1990; Short y Pierce, 1990; Roser y Mar- 
tinez, 1995). Igualmente, se ha subrayado la 
importancia de la manera en que el nino partici- 
pa en la narracidn y el estilo empleado por el 
adulto para relatar y para interactuar con el. En 
efecto, se ha constatado que narrar a los ninos 
requiere el uso, por parte del docente, y el 
aprendizaje, por parte del nino, de distintos tipos 
de estrategias que puedan construir un “puente” 
entre el autor y el oyente (Green y Harker,1982; 
Gramigna, 1998 a, b). Asimismo, algunos auto- 
res sostienen que ciertas preguntas especfficas 
del docente pueden llevar al desarrollo de un 
pensamiento mas estrategico por parte de los 
alumnos, facilitandoles asi la adopcion de acti- 
tudes de respuesta mds personales al material li- 
terario (Bleich, 1978; Kelly, 1990; Gramigna, 
1999). 

Una practica que ha demostrado ser muy 
eficaz para ayudar a entablar el dialogo entre 
maestra y alumnos es la lectura interactiva de 
cuentos (Barrentine, 1996; Langer 1995). En el 
transcurso de esta actividad y a medida que se 
va leyendo la historia, el docente pone en fun- 
cionamiento una serie de estrategias interpreta- 
tivas: estimula a los ninos para que realicen pre- 
dicciones acerca del texto, formula preguntas, 
utiliza las ilustraciones del libro para aclarar y 
ampliar las comprensiones, proporciona expli- 
caciones de diversos aspectos del relato que los 
ninos no entiendan (linglusticos, sociales, psico- 21 
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logicos, etc.), realiza comentarios personales pa- 
ra expresar sus emociones, sentimientos, dudas, 
impresiones acerca de lo que esta leyendo, res- 
ponde a las impresiones y comentarios de los ni- 
nos, etc. De esta manera, los ninos no solo se be- 
nefician del modelado de comentarios y reaccio- 
nes que el maestro realiza durante la lectura, si- 
no que tienen la oportunidad de acceder a las im- 
presiones y puntos de vista de sus companeros, 
los que podran ser confrontados con los suyos 
propios a fin de reflexionar acerca de los mis- 
mos, de modificarlos, de aceptarlos o de refutar- 
los. Los ninos tambien desarrollan a su vez estra- 
tegias para responder a las invitaciones del maes- 
tro a participar, toda vez que proporcionan co- 
mentarios personales espontaneos, formulan pre- 
guntas, realizan predicciones o reaccionan emo- 
tivamente a los hechos narrados en la historia. 

A traves de la actividad, los pequenos apren- 
den a negociar con el texto ya que, por un lado, 
se estimula su imagination y se activan sus co- 
nocimientos previos del mundo, favoreciendo 
asi la production de hipotesis y predicciones 
acerca de personajes, sucesos, emociones, etc.; 
por otro lado, al continuar el maestro la lectura 
del cuento, el alumno es llevado a confrontar 
sus especulaciones imaginarias con la realidad 
misma del texto, es decir, con las elecciones y 
decisiones tomadas por el autor que pueden o 
no coincidir con las suyas. Esta confrontation 
le ensena a tener en cuenta el texto y sus ele- 
mentos constitutivos y le muestra asi los limites 
dentro de los cuales es posible una negociacidn 
(Bentolila, 1998). En suma, el nino comienza a 
tomar conciencia de que hay cosas que permi- 




ten una interpretacidn mas li- 
bre y otras que no; de que hay 
information que hay que 
buscar en o a partir del propio 
texto (literal) y otra en la que 
el texto deja “intersticios” o 
espacios para ser completa- 
dos por el lector u oyente (in- 
ferencial). 

Otro aspecto no menos re- 
levante durante los eventos 
narrativos es la activation de 
conocimientos intertextuales, 
muchas veces aportados es- 
pontaneamente por los ninos, 
y otras veces recuperados por 
estos a partir de las interven- 
ciones del docente. En gene- 
ral, los ninos de medios letrados tienen expe- 
riencias previas con diversos textos literarios 
provenientes de distintos soportes que abarcan 
desde videos, obras de teatro, canciones, pelicu- 
las, dibujos, hasta otros libros con cuentos simi- 
lares u otras versiones del mismo cuento. Esto 
implica una constante construction y recons- 
truction social del significado, en la medida en 
que los sujetos integran unos textos en otros y 
construyen asi un conjunto de textos interactan- 
tes (Hartman, 1990; Caimey, 1996; de Beau- 
grande, op.cit.). 

Objetivos de la experiencia 

De acuerdo con los conceptos expuestos, esta 
experiencia se planted como objetivo: 

O Facilitar a los ninos, desde sus etapas inicia- 
les de alfabetizacion escolar, el desarrollo de 
estrategias de interpretacion de relatos a tra- 
ves de la narracion interactiva de cuentos y de 
la discusion de diversos aspectos de los mis- 
mos en el aula. 

Para ello, se trabajo con 24 ninos, varones y 
mujeres, de 6 anos de edad cronologica, que 
concuman a primer grado en una escuela publi- 
ca, dependiente de la Secretaria de Educacion 
del Gobiemo de la Ciudad de Buenos Aires. En 
la experiencia participaron la maestra del grado 
y la investigadora. 

Con respecto al material empleado, se selec- 
cionaron diversos cuentos clasicos, puesto que 
los mismos ofrecfan un importante potencial 
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creativo al ser narraciones con contenidos que 
hacian referencia a problemas humanos y uni- 
versales, relevantes para los ninos; asimismo 
presentaban estructuras linglifsticas -subyacen- 
tes y superficiales- simples y bien explicitadas; 
comprendian libros con tapas y dibujos en colo- 
res, que representaban partes importantes del 
cuento, facilitando su comprension y recons- 
truction, como asi tambien la motivacidn de los 
ninos; ademas, constituian colecciones de costo 
moderado, al alcance de las posibilidades de los 
docentes y de la cooperadora de la escuela. 



flexion acerca de las cuestiones tratadas a par- 
tir del relato, relacionandolas con otras expe- 
riencias similares vividas por el propio nino y 
que 61 quisiera relatar o bien con conocimien- 
tos del mundo que 61 poseyera. 

A los efectos de evaluar la actividad, todos 
los intercambios fueron registrados en forma 
magnetofdnica y luego desgrabados en su tota- 
lidad, analizandose el tipo de estrategias em- 
pleadas por el adulto (docente o investigadora) 
y por los ninos. 



A fin de llevar a cabo la experiencia, se pro- 
cedio a narrar un cuento por semana, en forma 
interactiva, durante seis meses del ano lectivo. 
Paralelamente, se implementaron actividades que 
tuvieron como objetivos: 

1) La formulation de impresiones iniciales por 
parte de los ninos mediante preguntas del tipo: 
^Que pensaste/sentiste/opinas acerca de deter- 
minados personajes, acciones, motivaciones, 
sentimientos, consecuencias, etc.? ^Que perso- 
naje te parecio mas importante y por que?/, Que 
personajes te gustaron mas/menos y por que? 

El adulto (maestra y/o investigadora) partici- 
po formulando preguntas y aportando sus 
propias opiniones al intercambio. 

2) La comparacion y conexion de las propias 
impresiones e ideas con las de los otros ni- 
nos, con las del adulto y con las del texto, a 
trav6s de comentarios, opiniones y especula- 
ciones acerca de las relaciones entre los dis- 
tintos personajes, sucesos, objetivos, etc. Es- 
to llevo a la adoption, defensa, refutation, 
apoyo y expansion de dife- 

rentes perspectivas o puntos 
de vista para examinar las 
ideas que surgian del relato. 

Para ello, cada nino pudo 
especular que hubiera he- 
cho/pensado/sentido 61 en 
una situation similar: por 
ejemplo, /,Por qu6 X habrfa 
decidido hacer tal cosa/pen- 
sana/sentiria de ese mo- 
do...? i A vos por que te pa- 
rece que X hizo/sintio/penso 
eso? /,Que hubiera pasado 
si...? 

3) La objetivacion de la propia 
O >mprension, es decir, la re- 

ERJC 



Desarrollo de la experiencia 

Si bien las primeras actividades se realizaron 
con el conjunto total de la clase, tanto la maes- 
tra como la investigadora observaron dificulta- 
des de participacion por parte de los ninos, las 
que parecfan obstaculizar la actividad interpre- 
tativa de estos. Por ello y de comun acuerdo, se 
decidid dividir al grupo total en dos subgrupos 
de 12 alumnos cada uno. A continuacion se ana- 
lizaran diversas partes que corresponden a la lec- 
ture interactiva del cuento “El Patito Feo”, reali- 
zada con uno de los subgrupos. Durante la mis- 
ma se discutieron quince temas, de los cuales por 
razones de espacio trataremos aqui solo seis. 

[La participacion del adulto (maestra y/o investiga- 
dora) est£ identificada como (a) y las de los ninos 
por las letras iniciales de sus nombres. El numero 
que figura al lado de estas letras indica la ubicacion 
de la intervencion en la secuencia total del segmen- 
to de la discusion. En algunos enunciados se halla 
insertada, entre parentesis, la forma correcta de los 
mismos o la informacion textual o contextual nece- 
saria para comprender el enunciado.] 
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Previo al comienzo de la narracidn, la do- 
cente preguntd a los ninos si todos conocian el 
relato y de donde lo conocian. La mayoria ya lo 
conocfa, aunque en versiones diferentes a la 
presente. A continuacion, la maestra les mostro 
el libro y focalizd la atencidn de los alumnos en 
los personajes de la tapa (el Patito Feo y la Ma- 
ma Pata) y en sus caracterfsticas, a fin de que 
los ninos expresaran sus impresiones iniciales 
acerca de los mismos, tal como se ilustra en el 
segmento siguiente: 



Segmento 1 

(al) LA quienes vemos en la tapa? 

(Dul) A la mama del Patito Feo y los hermanos. 
(a2) Aja... LY porqu£ lo llamaran el Patito Feo? 
(Ivl) Serd porque es feo. 

(a3) LY a vos que te parece 1 
(Iv2) Si, que es feo. 

(a4) LY vos Florencia que opines? 

(FI1) Porque nacio distinto a los hermanos. 

(a5) tY vos Duke que c/ec/s? 

(Du2) Que, que no era de esa familia, me parece. 
(a6) Ah, no era de esa familia... 

(Dal) Le decian feo porque tenia la piel de dis- 
tinto color. 

(a7) cQue tenia de distinto color? 

(Da2) Eh... las alas, las plumas. 

(a8) Mj... iY por eso lo consideraban feo, por- 
que tenia plumas de distinto color? 

(Chicos a coro) No... 

(Iv3) N... no. 

(Ju 1 ) Porque no era bianco. 

(Du3) Ademas distinto. 

(Jel ) Y que era un poco feo... y... 
los hermanos lo provocaban... 

Pero me parece que no eran los 
hermanos. 

(Lu 1 ) Y ahi ya es feo porque, por- 
que es azul, y... y los hermanos 
son verdes... con... naranja. 

(a9) Mj... tCuando uno tiene el 
color distinto es mas feo? 
tUds. que opinan? 

(Fel) Que no, yo que no. 

(Fal) Que no. 

(Du4) Que no. 

(al 0) Bueno, muy bien. Vamos a 
empezar a leer el cuento. 



O 




Como puede observarse, a partir de la pre- 
gunta del adulto acerca de la causa del nombre 
del protagonista (a2), los alumnos emitieron sus 
opiniones e impresiones iniciales al respecto 
(Ivl,2) (El pato es feo) y las razones para justi- 
ficar dicha apreciacion (Era distinto a los her- 
manos; no pertenecfa a esa familia; tenia la piel 
de distinto color;) (FI 1 ; Du2; Dal). A partir de 
estas razones, el adulto continuo inquiriendo 
para lograr que los ninos confrontaran esos ar- 
gumentos con sus creencias y juicios de valor 
personales (^Tener la piel/plumas de distinto 
color es razon suficiente para ser feo?). En ese 
punto, los chicos parecieron entrar en un conflic- 
to, ya que en un primer momento negaron que 
esa fuera una razon valida, pero luego retoma- 
ron las mismas ideas del color y de la diferencia 
respecto de los hermanos (No era bianco, Jll; 
ademas distinto, Du3; era azul; los hermanos 
son verdes con naranja, Lul). Frente a esta rati- 
fication de sus ideas iniciales, la docente con- 
fronto nuevamente las ideas de “color distinto” y 
de “fealdad”, desde una perspectiva mas gene- 
ral, es decir, no ya referida exclusivamente al 
personaje del cuento sino a las ideas que al res- 
pecto tenian los ninos (a9). Nuevamente, los ni- 
nos refutaron el argumento de la diferencia de 
color (Fel, Fal, Du4). La maestra dejo entonces 
el tema en suspenso e inicid la lectura del cuen- 
to, pero el tema fue retomado mas adelante y su 
discusion perduro hasta el final de la historia. 

A continuacion, la maestra mostro las ilus- 
traciones del libro y los ninos comenzaron a 
realizar comparaciones intertextuales espon- 
taneas con los dibujos de sus propias versiones 
del cuento: 
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Segmento 2 

(...) 

(al) iQue decias Fa? 

(Fal) Que mi libro no es asi (el patito), es gris, 
es un poquito m3s grande y negro. 

(a2) (LEI Patito? 

(Fa2) Si. 

(Chicos a coro) Si, es cierto. 

(Jul) Tambien en mi libro esta, esta negro y 
grande. 

(a3) Ah daro. Porque, dse acuerdan como diji- 
mos que eran los cuentos? 

(Dul) Distintos. Algunos son pareddos y algu- 
nos son distintos. 

(a4) cTienen distintas que? 

(Fa3) Versiones. 

(a5) Distintas versiones, si. 

(Fa4) Como en la pelicula "Tiburon", que esta 
"Tiburon" 1, 2, 3, y 4. 

(a6) Son distintos, bien. Entonces, en el libro 
de Ju y en el de Fa el Patito es gris y negro, 
cy ac£? (muestra nuevamente los dibujos). 
(Tal) Azul y bianco. 

(Ivl) Y naranja tambien, porque tiene la boqui- 
ta naranja. 

(Du2) \Pero no es feo el patito! 

(a7) iVos que decis I v? 

(Iv2) iQue tampoco ! No parece feo. 

(a8) iY los demas que opinanl Ta... 

(Ta2) A mi me gusta, el patito. 

(Lul) A mi tambien me gusta. 

(a9) iY vos Da? 

(Dal) Que es lindo. 

(al 0) iY vos Je? 

(Jel) To mismo que Ta. 



A partir de las comparaciones espontaneas 
que realizaron algunos ninos (Fal, Jul), la do- 
cente aprovecho para que estos recordasen que 
muchos cuentos se presentan a traves de diferen- 
tes versiones (a3, a5). En relacibn con este pun- 
to, (Fa4) activd sus conocimientos sobre otras 
historias, vistas en el cine, recordando que tam- 
bien existfan varias versiones de las mismas. El 
adulto mostro su acuerdo con el nino y luego re- 
tomb el tema, para lo cual recapitulo lo que se 
habfa dicho a proposito del color de los patos 
(a6). A continuacion, los alumnos espontanea- 
mente retomaron, a su vez, el tema inicial (la 
fealdad del Patito), mostrando asf un cambio de 
sus puntos de vista respecto de esta cuestion (No 
feo el Patito) (Du2, Iv2, Ta2, Lul, Dal, Jel). 




Asimismo, la docente intentb que los ni- 
nos adoptaran el punto de vista de distintos 
personajes (los hermanos del Patito), a traves 
de pequenas dramatizaciones imaginadas 
(Ivl, Dul, Tal, Jel, Fal) y de preguntas, para 
que los ninos hipotetizaran acerca de los sen- 
timientos e impresiones de los distintos perso- 
najes (a4): 



Segmento 3 

(al) (narra) "Cuando la Mam3 Pata nadaba 
con sus hijos, todos los animales de la gran- 
ja los miraban y exclamaban..." iQue po- 
drian exdamar? Aver Iv... 

(Ivl) iUg, que feo! 

(Dul) iQue feo! 

(a2) Ta... 

(Tal) iQue patito mas raro! 

(Jel) iQue pato tan feo! 

(a3) Fa... 

(Fal) Mama mir3 ique pato tan feo! 

(a4) Mj. (narra) "iCaramba! imenudo pato, 
grandulon y feote! Sus hermanos..." iCo- 
mo se sentirian sus hermanos respecto 
del patito? 

(Jul) Tristes. 

(Frl) Enojados. 

(Dul) Tristes. 

(Ivl) Ehm... que estan por estallar si le decian 
eso. 

(a 5) (narra) "Sus hermanos se sentian avergon- 
zados de el" tenian vergtienza "y entonces 
le dijeron: iVete! Por tu culpa todo el mun- 
do nos mira." 

(Fel) iPobrecito! 

(Ju2) Parece que los hermanos estan enojados. 

(a6) iY por que? 

(Ju3) (mira el dibujo) Porque tienen esa cara. 

(a7) Ah si, pero ipor que estaran enojados? «LA 
vos que te parece ? 

(Ju4) Porque le miran toda la gente. 

(a8) Mj. «LY vos que decis Du? 

(Du2) Porque le miran toda la gente, y ademas 
le daba vergtienza como le miran todos. 

(a9) Aja. iQue decis Fa? 

(Fa2) Adem&s de que estan enojados porque 
todos los miran, tambien porque no es co- 
mo ellos, es un pato muy raro y es feo. 
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Como puede notarse en el segmento 3, los 
ninos expresaron mediante la utilizacidn del 
discurso directo (Ivl,Dul,Tal, Jel, Tal) y lue- 
go indirecto (Jul, Frl, Ivl) lo que imaginaban 
que podrfan haber sentido los personajes. A 
continuacidn, (Fel) pas6 a expresar sus propias 
emociones respecto del protagonista, en tanto 
que (Ju2) bas6 sus comentarios en los dibujos 
del libro. En ese punto la docente inquirid acer- 
ca de los supuestos motivos de las expresiones 
de los personajes en las ilustraciones, lo que lle- 
v6 a (Ju3) a formular un argumento para justifi- 
car sus opiniones (Porque toda la gente los mi- 
ra). Por su parte, (Du2) y (Fa2) concordaron 
con la justificacidn dada por (Ju3) y, a su vez, 
agregaron otros argumentos tornados del texto 
(ademas porque les daba vergiienza) y retoma- 
dos del inicio de la narracidn (tambien porque 
es un pato raro y feo). 

A continuacidn, el adulto focalizd la aten- 
cidn en el punto de vista del protagonista, a 

fin de que los ninos confrontaran esa perspecti- 
va con las anteriores: 



Segmento 4 

(al) cComo se habra sentido el Patito cuando 
le paso todo esto? 

(Jel) Triste. 

(Lul) Mai. 

(Dul) Avergonzado. 

(Dal) Enojado. 

(...) 

(a2) cY que habra hecho el Patito entonces? 

(Frl) Se fue. 

(a3) (narra) "Tanto se alejo el Patito que..." 
cQue le paso? Iv... 

(Ivl) Hasta que se perdio. 

(Je2) Se perdio y lo ataco un perro. 

(Chicos) illy! 

(Jul) Y el Patito Feo tenia mucho miedo y corria. 

(Fal) Y ademSs tenia miedo, no, no (solo) por 
el perro tenia miedo, tambi&n porque habia 
cazadores (mira dibujo). 
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Los ninos hipotetizaron acerca de los senti- 
mientos y de la reaction del protagonista (Jel, 
Lul, Dul, Dal, Jul). Luego, imaginaron o re- 
cordaron (los que ya conocfan el cuento) las 
consecuencias de esa reaccion (Se fue; se per- 
dio) (Frl, Ivl, Je2); ademas, continuaron espe- 
culando (Fal) y concordaron con la opinion de 
sus companeros agregando un nuevo argumen- 
to para justificar la emotion del protagonista 
(Ademas tenia miedo no solo del perro, sino 
tambien de los cazadores.) 

En un momento dado del evento -a raiz de 
cierto desorden que se produjo en el aula-, tam- 
bien se discutieron estrategias de participation: 



Segmento 5 

(...) 

(Fel) Yo veo el equipo de primera, el de futbol. 

(al) <LY que pasa ahi? 

(Fe2) Hablan, hablan que no se escucha nada, 
pero yo escucho, medio bien. 

(a2) Imaginate que si hablara cada uno a su 
turno, escucharias perfecto, todo, y te ente- 
rarias de muchas mas cosas. cQue decis Fa? 

(Fal) De que, en el Canal 13, el que habla, 
cuando pasan futbol, as! todo rapido, no se 
le entiende nada; en otros canales, si, son 
mas tranquilos. 

(a3) Aja. cQue decis Du? 

(Dul) Un dia, cuando mi papa estaba mirando 
television, habia un periodista que hablaba to- 
do a la vez, y no podia dejar que el otro hable. 

(Jel) Hay un programa, que siempre mi abuela 
lo ve, que es en, en Canal 29, se llama Mau- 
ro Viale, y siempre gritan, no se escucha, no 
se entiende nada. 

(a4) Bueno, even? Eso es lo que nosotros aca no 
tenemos que hacer, porque nosotros, cuando 
hablamos, valoramos mucho lo que decimos 
y queremos que todos lo escuchen bien. <LM? 



Notese que los ninos conectaron las circuns- 
tancias que tuvieron lugar en un momento dado 
del evento narrativo con experiencias vivencia- 
das por ellos en otros contextos, por ejemplo, el 
de algunos reportajes o debates en la TV. Los 
pequenos expresaron sus opiniones respecto de 
las actitudes de los participantes y del conduc- 
tor de esos programas y la docente (a4) aprove- 
cho la ocasion para mostrar las diferencias entre 
In que sucedfa en la TV -y los peijuicios que esas 
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actitudes conllevaban- y las actitudes que se in- 
tentaban establecer durante las discusiones en el 
aula, en las que la valoracion de la palabra de ca- 
da uno era -o debia ser- lo mas importante. 

Nuevamente la discusion se focalizo en la 
historia, a partir de la reflexion espontanea de 
uno de los ninos acerca de la verosimilitud de 
un hecho: la confusion de la pata respecto de la 
identidad de su hijo: 



Segmento 6 



(...) 

(Ivl) Yo quiero decir algo. Eh... no puede tener 
una mama pata un cisne. 

(al) Eso es interesante... cVos que decis, Je? 

(Je.1) Y... no, no puede tener ... porque son... dis- 
tintos, no es lo mismo. 

(a2) <LY que pudo haber pasado para que la 
mama pensara que era un patito y resulto 
que era un cisne, despues? 

(Dul) Se puso un huevo en vez de... se equivo- 
caron de huevo, pusieron uno de cisne. 

(ininteligible). 

(a3) Parece que no entendieron. Repetilo Du. 

(Du2) Que viste que cuando pusieron los hue- 
vos se equivocaron de huevos, capaz se fue 
el huevo y se puso un huevo equivocado. 

(a4) O sea que la pata tomo un huevo que no era 
de ella y lo empollo, hasta que salio lo que ella 
creia que era un patito, y no era un patito... 

(Du3) Si, la mama empollo los huevos, agarro 
uno equivocado, y por eso nacio un cisne en 
vez de un pato. Y todos le decian que era 
feo porque no era un pato, era un cisne. 

(Iv2) Capaz que la Mama Cisne lo tenia ahi y, y, 
se le cayo, y se fue para donde estaban los 
huevitos de los patitos. 

(Fel) iComo lo agarro al huevo, entonces? 
<LComo lo agarro la Mama Pata? 

(Du4) No entendio el (Fe). 

(a5) A ver, <Lvos lo podes explicar? 

(Du5) Lo que dijo Iv no es lo mismo que dijo Fe. 
Porque Fe escucho mal. Porque habia un ni- 
do. El quiso decir que habia un nido y habia 
otro nido. Y despues se cayo el (huevo) del 
cisne y, y... aparecio en el, eh, alia en el (ni- 
do) de la Mama Pata, y despues nacio de ahi 
(el cisne). Eso quiso decir el (Iv). 

(a6) Claro. Lo que dijo Du que dijo Iv es que el 
huevo lo habia puesto un cisne, despues se 
fue rodando y jjego hasta donde estaba la 
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pata, y la pata se confundio y empollo ese 
huevo que no era el de ella. 

(Fe2) \Pero, si los huevos de los patos son chi- 
quitos y los de los cisnes son grandes...! 

(Du6) Capaz que la mam£ no se dio cuenta. 
Empollo asi no mas y no se dio cuenta que 
era uno mas grande. 

(...) 

(Iv3) La Mama Pata se hizo una gran confusion 
porque pensaba que era un pato, el cisne. 



08 



Como puede observarse, (Ivl) planted una 
cuestion que le resultaba incomprensible : por 
que se habfa originado la confusion entre pato y 
cisne puesto que de una pata no puede nacer un 
cisne. A1 respecto, (Jel) apoyo ese planteo, al 
argumentar que el pato y el cisne no son igua- 
les. A fin de facilitar la profundizacion de la 
cuestion, la docente inquirio entonces acerca de 
posibles razones sobre el punto en discusion. A 
partir de ese momento, varios ninos hipotetiza- 
ron (capaz que...) acerca de las causas por las 
que la Mama Pata podrfa haber empollado un 
huevo de cisne sin haberse dado cuenta del he- 
cho (Dul, Iv2, Du3, Iv3, Du8). Al respecto, 
(Dul) formulo una hipotesis, pero su enunciado 
no parecio resultar suficientemente comprensi- 
ble para su audiencia, por lo que la docente le 
solicito que lo repitiera (a3). La nina reformulo 
su hipotesis y, a continuation, la maestra hizo 
otro tanto (a4) al percibir que aun con este se- 
gundo intento el enunciado no habfa quedado 
suficientemente claro para los chicos. A partir 
de la ayuda del adulto, (Du3) reformulo por se- 
gunda vez su enunciado en forma espontanea e 
inteligible. Ademas, reactivo el tema de la dis- 
crimination hacia el Patito y tomo ese enuncia- 
do como argumento para justificar por que el 
protagonista no era aceptado entre los patos. 
Luego, (Iv2) formulo otra hipotesis que fue re- 
chazada por (Fel) a traves de una pregunta. En- 
tonces, (Du4) intervino para senalar la inexacti- 
tud entre lo expresado por (Fel) y lo manifesta- 
do por (Iv2). La docente estimulo a (Du4) para 
que reformulara ella la idea de (Iv2) a fin de 
aclararsela a Fe. (Du5) lo hizo, pero como el 
adulto considero que dicha explication no resul- 
taba suficientemente clara, retomo y reformulo, 
a su vez, el enunciado de la nina. En este punto, 
(Fe2) refuto el argumento de (Iv2 y de Du5) 
aportando razones que lo justificaban (la dife- 
rencia en el tamaiio de los huevos del cisne y del 
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pato). Consecuentemente, (Du6) se vio obligada 
a producir una nueva hipotesis que justificara su 
opinion anterior (La Mama Pata no se dio cuen- 
ta del tamaiio del huevo). Finalmente, (Iv5) re- 
forzo el argumento de la confusion de la Mama 
Pata (Pensaba que el cisne era un pato) y formu- 
lo de este modo la conclusion sobre este tema. 



Para sintetizar lo expuesto... 

Podemos decir que, en un comienzo, la docente 
focalizo la atencion de los ninos en el tema 
principal del cuento: la discrimination del pro- 
tagonista por parte de su familia y de sus veci- 
nos, tema que aparecfa desde el tftulo mismo de 
la historia (segmento 1). Al respecto, el adulto 
ayudo a los ninos a especular acerca de los mo- 
tivos que habrfan producido esta circunstancia y 
a confrontar sus opiniones con las ideas y creen- 
cias mas generales que el los mismos tenfan 
acerca del tema (^El color de la piel o de las 
plumas es motivo suficiente para descalificar y 
discriminar a otro?). A partir de esta confronta- 
tion se observo que se suscitaba un conflicto 
entre las creencias conscientes de los alumnos 
(El color de la piel no es motivo para discrimi- 
nar) y las razones aducidas en o inferidas del 
propio texto (No lo querfan porque el patito era 
diferente de sus hermanos). Asimismo, surgio la 
comparacion espontanea entre las caracterfsticas 
ffsicas de los personajes del libro lefdo en el au- 
la y las de las versiones que los ninos posefan en 
sus hogares (segmento 2). Esta comparacion in- 
tertextual fue aprovechada por la docente para 
reafirmar la notion de “versiones diferentes de 
un mismo cuento”, la cual ya habfa sido explica- 
da y trabajada en relatos anteriores. 

Posteriormente, la maestra focalizo la aten- 
cion de los ninos en los diversos puntos de vis- 
ta desde los cuales podfan ser analizados e inter- 
pretados los sucesos del cuento; para ello, esti- 
mulo a los alumnos a especular acerca de los 
sentimientos y pensamientos de los personajes 
mediante mini-dramatizaciones (simular ser el 
personaje y hablar por el) y a traves de pregun- 
tas; estas activaban la formulation de opiniones 
por parte de los pequenos, basadas en inferen- 
cias construidas a partir de la visualization de 
las ilustraciones del libro, de sus conocimientos 
previos de otras versiones y de sus conocimien- 
tos del mundo (segmento 3). Esta focalizacion 
fue profundizada mediante la interrogation 
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acerca de las posibles causas por las que dichos 
personajes habrfan experimentado semej antes 
emociones. La expresion del punto de vista del 
protagonista fue igualmente estimulada por la 
docente a traves de preguntas, focalizadas en 
los sentimientos del Patito Feo (segmento 4). 
Por su parte, los alumnos continuaron especu- 
lando acerca de los motivos que habrfan provo- 
cado esas sensaciones y emociones. Un aspecto 
interesante a considerar fue la manera adecuada 
en que los ninos encadenaron sus argumenta- 
ciones a partir de los de sus interlocutores, a fin 
de mostrar acuerdo con los mismos y, tambien, 
para reforzarlos y/o ampliarlds mediante la uti- 
lization de conectores (tambien, ademas), me- 
diante la repetition de los enunciados de otros 
participates y a traves de la reformulation de 
los mismos. De igual modo, los alumnos refuta- 
ron los argumentos de los demas interlocutores 
si no estaban de acuerdo con ellos (segmento 
4), proporcionaron a continuation argumentos 
diferentes y senalaron aparentes incongruencias 
en las opiniones de sus companeros (segmento 
6). A fin de modalizar estos aspectos, utilizaron 
diversos verbos de opinion (a ml me parece/no 



me parece, creo que...) e indices de actitud (ca- 
paz que...) (Kovacci, 1992). Estos aspectos pa- 
recen responder a las modalidades empleadas a 
su vez por la docente en la formulation de sus 
preguntas (A vos que te parece', que opinds res- 
pecto de...; Uds. que dicen\ que habrd hecho: 
como se habrd sentido\ que podnan exclamar), 
en donde el uso del potencial indica significa- 
dos modales como la suposicion, la inferencia, 
la intention, etc. (J. Lyons, cit. por Kovacci, op. 
cit., pag. 66). 

Otra cuestion interesante fue la conexion 
que los ninos realizaron entre algunos aspectos 
participativos del evento -la falta de orden en 
algunos momentos de la discusion- y ciertas ex- 
periences personates vivenciadas por ellos en 
contextos diferentes (programas de TV) (seg- 
mento 5). A1 respecto, los pequenos pudieron 
comparar las actitudes de algunos participates 
y conductores de programas televisivos y las 
consecuencias de sus acciones (sus intervencio- 
nes eran ininteligibles). Igualmente significati- 
vas resultaron ser las reflexiones que los ninos 
efectuaron acerca de cuestiones que les plantea- 
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ban autenticos problemas de comprension (Co- 
mo se produjo la confusion entre cisne y pato si 
un cisne no puede poner huevos de pato / si los 
hue vos de pato son diferentes de los de cisne). 
La exploration de estos planteos por parte de 
los alumnos fue alentada por la docente a tra- 
ves de preguntas, a fin de que las cuestiones 
fueran profundizadas y discutidas por los pro- 
pios ninos. 

Asimismo, esta los ayudo a exponer la in- 
formacion textual e intertextual que los peque- 
nos ya tenfan de otras versiones del mismo 
cuento lefdas anteriormente en sus hogares; 
tambien les solicito que explicitaran la informa- 
cion necesaria para que sus ideas resultaran 
comprensibles a la audiencia\ de igual modo, 
les formulo preguntas a fin de asegurarse de ha- 
ber comprendido sus enunciados y reformuld 
estos, cuando consideraba que no eran expresa- 
dos por los ninos de manera ineligible. 



tarles, por un lado, sus opiniones 
e hipotesis -basadas en sus cono- 
cimientos previos intertextuales, 
textuales y generales-, y al alen- 
tarlos -a traves de las discusio- 
nes- a explorar con mayor pro- 
fundidad las cuestiones plantea- 
das por ellos mismos. Por otro la- 
do, mediante la lectura interacti- 
va, tambien propicio la transac- 
tion con el texto al hacerles con- 
frontar esas opiniones con la in- 
formation propia del cuento, a 
traves de la prosecution de la na- 
rration, que ratificaba o rectifica- 
ba las hipotesis de los ninos. Asi- 
mismo, estimulo el mejoramiento 
de la ex presion oral de estos y la construction de 
la notion de audiencia, mediante la formulation 
de preguntas que facilitaran la explicitacion de 
information que resultaba ambigua o confusa 
para los oyentes. 

Por otra parte, el material empleado durante 
las narraciones -cuentos clasicos y de hadas- 
resulto ser apropiado para que los pequenos rea- 
lizaran multiples especulaciones. En este senti- 
do, tanto el cuento aquf analizado como aque- 
llos no mostrados en este trabajo presentaron 
conflictos relacionados con problematicas uni- 
versales, pero, a la vez, muy presentes en la vi- 
da de los ninos: el abandono (Pulgarcito, Han- 
sel y Gretel), los peligros del mundo externo al 
hogar (Caperucita Roja, Hansel y Gretel), la 
discrimination en el seno de la familia y del en- 
tomo social (El Patito Feo), los celos (Blanca- 
nieves, Cenicienta); la solidaridad, la generosi- 
dad, la bondad (Pinocho) y el amor triunfante 
(en el final de todos los cuentos). 



Puede concluirse... 



Que a traves de la implementation de diferen- 
tes estrategias y recursos lingiiisticos (modali- 
zaciones), la docente guio a los ninos en la pro- 
duccion de interpretaciones personales, respe- 
tando las tematicas, las opiniones y los proble- 
mas planteados por los alumnos, relacionando- 
los con los aspectos presentes en el texto (el pro- 
tagonista y sus caracterfsticas, las motivaciones 
de los personajes, sus acciones, consecuencias, 
etc.). En efecto, el adulto favorecio una nego- 
"“q 'iacidn de los alumnos con el cuento, al solici- 




Como conclusion, es razonable pensar que 
las situaciones planteadas en el relato, la mane- 
ra de implementar el mismo (lectura interacti- 
va), la modalidad para llevar a cabo la discusion 
(especulacion y argumentacion), la modifica- 
cion del contexto en el que se desarrollaron las 
actividades (pasar de un grupo grande a uno 
mas pequeno), como asf tambien la actitud del 
adulto (valoracidn del pensamiento y de la pa- 
labra de todos los participantes) habrfan facili- 
tado a los ninos las reflexiones acerca de lo es- 
cuchado y acerca de sus propias creencias, pen- 
samientos y sentimientos sobre las tematicas 
tratadas d^r^nt^ el evento literario. 
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La argumentacion forma parte de nuestra vida 
cotidiana. Su presencia es altamente frecuente 
en las diversas situaciones de comunicacion 
que atravesamos. Se halla en las discusiones 
con amigos, familiares y otras personas con las 
cuales intercambiamos a diario problemas co- 
munes; en los textos publicitarios; en los deba- 
tes publicos acerca de temas polemicos a traves 
de los editoriales, cartas de lectores, programas 
periodfsticos; en los tribunales; etc. 

Investigaciones actuates dan cuenta de que 
los ninos desarrollan muy tempranamente sus 
capacidades argumentativas cuando tienen que 
defender su punto de vista sobre un asunto de 
interes en una conversacion (Dolz, 1993). En 
nuestras observaciones cotidianas, hemos teni- 
do oportunidad de ser partfcipes de multiplici- 
dad de situaciones en las que los pequenos des- 
pliegan una serie de argumentos para conseguir 
su objetivo teniendo en cuenta las refutaciones 
posibles de sus interlocutores. 
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Seguramente, frente a esta aseveracion, se 
nos aparecen imagenes repetidas de ninos en 
los quioscos o ante los encandiladores estantes 
de una jugueterfa tratando de convencer, con in- 
terminables argumentos, a sus padres o abuelos 
de la necesidad imperiosa de la adquisicion del 
elemento deseado por el los. 

Su competencia argumentativa tambien fue 
puesta en evidencia en investigaciones antropo- 
logicas realizadas en las aulas. Maria Antonia 
Candela (1991) senala que, en las situaciones 
en las que el docente abre un espacio para el de- 
bate y no ratifica ni niega la validez de lo que 
los ninos dicen sino que retoma los argumentos 
que los alumnos elaboran y los confronta, ellos 
producen razonamientos con fundamentos de 
interesante complejidad. 

Sin embargo, en la ensenanza practicada ha- 
bitualmente en la escuela, los discursos argu- 
mentativos no se trabajan en forma sistematica 
o se los introduce tardiamente. La actividad dis- 
cursiva con frecuencia se limita a la compren- 
sion y production de textos que presentan una 
trama narrativa y/o descriptiva pues se conside- 
ra que las producciones argumentativas son su- 
mamente complejas para los alumnos. De este 
modo, se dejan de lado las posibilidades que los 
ninos manifiestan cuando se comunican y don- 
de ponen en funcionamiento diferentes modali- 
dades en la organization de su discurso. Ellos 
narran, describen y argumentan. 

( ,Por que consideramos que es necesario tra- 
bajar con el texto argumentative desde edades 
tempranas? 

O El dominio del texto argumentative abre puer- 
tas. Este discurso se define como “el conjun- 
to de las estrategias de un orador con vistas a 
modificar el juicio de un auditorio acerca de 
una situacion” (Vignaux, 1986:30). 

Saber argumentar es lo que permite tanto de- 
fender nuestras opiniones frente a otros co- 
mo descifrar los mensajes provenientes de 
contextos en los que se intenta influir en 
nuestra conducta. 

O La competencia argumentativa oral que los 
ninos despliegan fue adquirida en contextos 
cotidianos, con interlocutores con los que rea- 
lizan intercambios linginsticos de manera fre- 
cuente. Pero es necesario que sea la escuela 
k <a que establezca el puente entre esos espa- 




cios comunicativos coloquiales, familiares, in- 
formales y otras situaciones de mayor forma- 
lidad que exigen niveles de argumentacion y 
registros diferentes. 

<> La competencia argumentativa oral del nino 
no necesariamente implica que haya adquiri- 
do un conocimiento letrado, es decir, que es- 
te preparado para componer textos escritos 
de calidad. 

En el dialogo argumentative oral, la presen- 
cia “cara a cara” de los interlocutores facili- 
ta la toma en consideration y la adaptation al 
punto de vista del otro. La cooperation del 
receptor es muy importante para construir el 
mensaje, hacer cambios durante el proceso, 
precisar contenidos (Rodriguez, 1995). 

En cambio, en el acto de escribir, no se da la 
relation que se produce en el dialogo oral 
donde el reajuste esta garantizado por la pre- 
sencia y la actuation del interlocutor. Para ela- 
borar un monologo argumentative escrito es 
necesario ir mas alia de la improvisation y de 
la respuesta inmediata propia de una actividad 
comunicativa espontanea. Es imprescindible, 
ademas, tanto la planificacion de la sucesion 
de los argumentos como la coordination de 
distintos puntos de vista (Dolz, 1993). 

En este artfculo desplegaremos las propie- 
dades del texto argumentative. Luego, nos de- 
tendremos en los problemas mas frecuentes que 
los alumnos presentan en la elaboration de este 
tipo de texto y los lineamientos de las condicio- 
nes didacticas que podrfan facilitar su produc- 
cion. Finalmente, se expondra un proyecto reali- 
zado en el aula en el que se construyo una carta 
de lectores. La intention no es solo relatar el de- 
sarrollo de esta secuencia de ensenanza, sino 
esencialmente analizar algunas producciones de 
los alumnos para poder asi profundizar en sus po- 
sibilidades y dificultades. Este analisis es el que 
retroalimentara el proceso de ensenanza, ya que 
nos permitira precisar con mas detalle la orienta- 
cion de las futuras intervenciones didacticas. 



Propiedades del texto argumentative 

La argumentacion aparece en un gran numero 
de textos orales y escritos que se producen den- 
tro y fuera de la escuela: debates, avisos publi- 
citarios, folletos turfsticos, cartas a lectores, so- 33 
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licitudes, artfculos de opinion, monografias, cri- 
ticas literarias, etc. 

Como ya hemos senalado, el discurso argu- 
mentative constituye un conjunto de razona- 
mientos acerca de uno o varios problemas con 
el proposito de que el lector o el oyente acepte 
o evalue ciertas ideas o creencias como verda- 
deras o falsas y ciertas opiniones como positi- 
vas o negativas. 

Es un discurso eminentemente dialogico que 
puede desplegarse en distintas situaciones: di- 
versos sujetos presentan altemativamente sus 
puntos de vista y las objeciones que tienen res- 
pecto a los razonamientos de los otros, asf como 
tambien un solo sujeto argumenta y presenta la 
refutation a probables contrargumentaciones. 

Los textos argumentativos suelen tener di- 
versas superestructuras, pero generalmente se or- 
ganizan del siguiente modo: 

introduction: se inicia con la identification 
del tema o problema y una toma de posicion 
o formulation de la tesis; 

desarrollo: se presentan los diferentes argu- 
mentos esgrimidos para justificar esa tesis; 

conclusion: se cierra con una reafirmacion 
de la posicion adoptada. 

Esta estructura canonica puede sufrir trans- 
formaciones: el punto de partida puede estar so- 
breentendido, la conclusion puede quedar im- 
plfcita porque se impone como evidencia, etc. 

Si nos detenemos en el analisis del texto ar- 
gumentative publicado en el diario La Nation de 
Maria Elena Walsh (anexo 1) observamos que 
el tema esta identificado en el tftulo “La ene 
tambien es gente” junto con una toma de posi- 
cion. El desarrollo se realiza a traves del texto y 
es necesario inferir la conclusion: en la elimina- 
tion de la “n ” esta puesta en juego la discrimi- 
nation cultural estrechamente vinculada con la 
desigualdad politica y econo mica. 

Pero la efectividad del texto no se encuentra 
en las propiedades de su superestructura sino en 
la calidad y diversidad de las estrategias discur- 
sivas usadas para persuadir al lector. 

Maria Elena Walsh emplea diferentes estra- 
tegias: la ironfa (“La culpa es de los gnomos...”), 
la acusacion a los oponentes (“Ya nos han birla- 
do los signos...”), la advertencia (“Quieren de- 




cirme que haremos con...”), la cita de autoridad 
(“... escribio Fernando Pessoa”), la analogfa 
(“Y, como la gente, sufre variadas discrimina- 
ciones.”), etc. 

Las estrategias desplegadas por el autor 
pueden clasificarse tomando en cuenta, funda- 
mentalmente, si apelan a: 

O la razon (predominio de la “objetividad”), cons- 
truyendo asf un discurso convincente: cita de 
autoridad (de un cientffico o personaje famo- 
so), opinion de un especialista, definition, 
ejemplificacion, description detallada y pre- 
cisa de un producto o idea, analogfa o com- 
paracion con elementos afines, generaliza- 
tion (“el sentir general de la sociedad”), rela- 
to de diferentes etapas de una investigation, 
minuciosa enumeration de fuentes de infor- 
mation, testimonies crefbles, prueba estadfs- 
tica, etc. 

O la sensibilidad (predominio de la “subjetivi- 
dad”), que da lugar a un discurso persuasivo: 
acusacion a los oponentes, descalificacion, 
iroma, insinuation, advertencia sobre impli- 
cancias y consecuencias indeseadas, desmen- 
tida, concesion, promesa de beneficios aso- 
ciados con deseos o fantasias, etc. 

La utilization de una u otra clase de estas 
estrategias depende tanto del destinatario del 
mensaje como del productor del mismo. La 
consideration del receptor incidira en la selec- 
tion de los argumentos, en la progresion que se 
les dara, en el peso relativo de lo racional y de 
lo emocional y en el vocabulario empleado. Al 
mismo tiempo, el autor del mensaje, a traves de 
su discurso, construye una imagen de sf tanto al 
mostrarse como objetivo, apasionado, seguro, 
energico o tfmido como al emitir juicios apre- 
ciativos y asignar o no credibilidad a las opinio- 
nes de los otros (Amoux, 1996). 

Para llevar a cabo las diferentes estrategias 
en virtud de sus intencionalidades, el que argu- 
menta apela a diversos recursos que ofrece el 
sistema de la lengua que le permiten expresar- 
se de una manera adecuada. Uno de los recursos 
lingiifsticos especfficos utilizados para expresar 
y encadenar los razonamientos son los organi- 
zadores textuales logico-argumentativos. Estos 
ponen en evidencia, en la superficie del texto, la 
funcion de la estrategia utilizada. Asf, si un ar- 
gumento comienza con un “si bien” o un “sin 
embargo” o un “aunque” podemos anticipar que 
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se utilizara el procedimiento ar- 
gumentative) concesivo que im- 
plica aceptar objeciones parcia- 
les a afirmaciones o conceptos. 
Si leemos o escuchamos un ar- 
gumento iniciado con un “no es 
cierto que” o “contrariamente 
a” o “es necesario aclarar que” 
podemos suponer que la estra- 
tegia utilizada sera la desmenti- 
da que tiene como objetivo des- 
cartar la validez de un argu- 
mento opuesto. 




Otra herramienta linguistica jg|j 
fundamental es el uso de modali- 
zadores, que tienen la funcion de 
marcar la subjetividad del escri- 
tor o del hablante, como los adverbios “quiza, 
evidentemente, seguramente, sin duda, desgra- 
ciadamente, etc.”, los adjetivos calificativos 
“espantoso, inusual, etc.” o los verbos “creo 
que, pienso que, me parece que, supongo que, 
dudo que, etc.”. 



Problemas que debeu resolver 
los alumnos en la production 
de un texto argumentativo 

Los obstaculos que tiene que enfrentar un alum- 
no para que su texto argumentativo sea una pro- 
duction de calidad son de diversa naturaleza: 




estructura ni en su contenido, tan imperiosa- 
mente del receptor como sucede con el dis- 
curso argumentativo. 

Esta diferencia entre ambos tipos de texto 
condujo a una serie de investigaciones en ni- 
nos (Bereiter y Scardamalia, 1987) para de- 
tectar si la escritura de los textos argumenta- 
tivos ofretia mayor dificultad que la escritu- 
ra de una narration. Lo que se ha hallado en 
estos estudios es que en los ensayos de opi- 
nion, las producciones escritas son extrema- 
damente cortas y poco desarrolladas porque 
parecen consistir en un tumo de conversa- 
tion. La mayoria de los escritos de los ninos 
son del siguiente tipo: 



a) La escritura es un problema retorico que im- 
plica resolver la tension dialectica entre que 
escribir y como hacerlo en una situation de 
comunicacion determinada que plantea unas 
exigencias concretas. Son los objetivos del 
que escribe, las caracterfsticas del lector, jun- 
to con las propiedades del contexto las que 
gufan el proceso de composition escrita. Los 
alumnos, entonces, tienen que resolver el pro- 
blema de articular y coordinar ei trabajo sobre 
el contenido con la consideration permanen- 
te del contexto de elaboration de su texto. 

b) El texto argumentativo es un texto abierto, 
depende mucho del receptor: hay que presen- 
tarle razones fuertes para que el se convenza 
de la validez de la position tomada. Esta ca- 
racterfstica de texto abierto lo diferencia del 
discurso narrativo que es mas cerrado, ya que 
este tiene una trama que vincula causal y 

q emporalmente los hechos: no depende, en su 
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“No creo que chicas y chicos puedan jugar 
partidos entre sf porque los chicos son mas 
fuertes y las chicas podrian salir lastimadas.” 

Estos discursos escritos estarfan dentro de lo 
que se podrfa esperar de un argumento en un 
discurso oral, luego serfa el tumo de algun 
otro que responderfa a la opinion expresada. 
Mientras que las historias o narraciones de 
esos mismos ninos son mucho mas largas ya 
que son producciones de esquemas relativa- 
mente cerrados, que no dependen de las res- 
puestas dadas por otros participantes sino 
que contienen un sistema fuerte de requeri- 
mientos intemos. 

Por lo tanto, el segundo obstaculo que debe 
enfrentar un alumno es lograr una produc- 
tion escrita autonoma, que no dependa del 
tumo de un interlocutor. Es necesario, para 
ello, que se ubique intemamente en el punto 
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de vista de otro y que pueda estructurar su es- 
crito tomando en consideration las posibles 
respuestas de sus lectores sin tenerlos mate- 
rialmen te presentes. La anticipation del pen- 
samiento del otro para elaborar las contrargu- 
mentaciones exige un esfuerzo de descentra- 
cion considerable. 

c) Otra dificultad observada en los ninos, es la 
pobreza de los argumentos que habitualmen- 
te utilizan. Es frecuente encontrar opiniones 
vertidas por los alumnos de este tipo: 

“El libro que lei me gusto mucho porque era 
muy divertido.” 

Generalmente, los ninos desconocen la varie- 
dad de estrategias argumentativas que po- 
drfan utilizar para defender sus opiniones. 
Suponen que un argumento se compone casi 
exclusivamente de un adjetivo calificativo. 
De esta manera, no emplean una serie de re- 
cursos retoricos que pueden estar a su alcan- 
ce (las descripciones detalladas de lo que es- 
tan defendiendo, las ironfas, las comparacio- 
nes, la consideracion de las posibles refuta- 
ciones a la opinion que ha sido vertida, etc.). 

La elaboration del propio punto de vista su- 
pone una construction, un camino de interac- 
tion progresiva con el objeto a tratar para lie- 
gar a desplegar razonamientos coherentes y 
de diferente fuerza argumentativa. Elaborar 
argumentos y contrargumentos complejos 
exige aumentar el conocimiento del tema, in- 
formarse, leer otras opiniones, transitar inten- 
samente sobre el contenido. Y al mismo tiem- 
po se hace necesario conocer las propiedades 
del texto a producir, su estructura, la diversi- 
dad de estrategias posibles a ser utilizadas. 

d) Finalmente, otra problematica que los alum- 
nos deben enfrentar dene que ver con la esca- 
sez de recursos cohesivos que utilizan para 
encadenar en forma logica los argumentos 
hacia la conclusion. Existe un predominio de 
la utilization del archiconector “y” que encu- 
bre la diversidad de relaciones logicas que se 
pueden establecer para ligar la materia tex- 
tual. Con frecuencia, los autores ubican en la 
superficie del texto los organizadores textua- 
les o conectores para que el que lo lea deduz- 
ca las relaciones logico-semanticas y prag- 
maticas entre los enunciados. Por lo tanto, su 
uso por parte de los alumnos no solo depen- 
de del conocimiento de los conectores sino 




tambien de su intencionalidad para que el 
mensaje llegue de forma mas tiara y explfci- 
ta al lector. 



Condiciones de las secuencias 
didacticas en la produccion 
de textos argumentativos 

La elaboration de secuencias didacticas que 
pueden facilitar la produccion de textos argu- 
mentativos en el aula supone que tengamos en 
consideracion diversas cuestiones: 

O En primera instancia, es interesante partir de la 
idea de que el aprendizaje sistematico de la 
construction de textos argumentativos puede 
contribuir de manera muy central a la forma- 
cion del ciudadano. Con respecto a este aspec- 
to esencial, reproducimos a continuation un ex- 
tracto del Documento de Trabajo N° 4 de Ac- 
tualization Curricular de Lengua (G.C.B.A, 
1997): 

“Al mismo tiempo que los ninos se apropian de 
usos sociales relevantes de la lectura y la escritu- 
ra y participan de situaciones formales de comu- 
nicacion oral, comienzan a actuar como ciudada- 
nos responsables. Todo ciudadano puede ejercer 
su derecho a analizar la.realidad, opinar, disentir y 
expresar libremente su punto de vista o su pro- 
puesta y sostener su opinion ante otros; se trata de 
que los alumnos se comporten como ciudadanos 
habilitados para ejercer este derecho, y para utili- 
zar los espacios que los medios brindan para ello.” 

<C> Para lograr estos propositos, nos parece esen- 
cial presentar proyectos de elaboration indi- 
vidual, grupal o colectiva de textos argumen- 
tativos tanto orales como escritos donde los 
participantes esten expuestos a variadas exi- 
gencias comunicacionales. Situaciones en las 
que sea pertinente la election de determina- 
do genero, determinado registro, determina- 
do formato con el objeto de producir enun- 
ciados adecuados y eficaces en relation con 
el proposito y los interlocutores. 

Se plantea, entonces, un trabajo en proyectos 
porque estos suponen un largo camino de pro- 
duction que parte de un objetivo en un contex- 
to determinado. Este proposito es compartido 
desde el initio entre el docente y los alumnos 
y es el que gufa el desarrollo del mismo a tra- 
ves de una serie de etapas de elaboration. 
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O En el transito por este 
proyecto, se hace ne- 
cesario manipular los 
textos argumentativos 
que circulan social- 
mente, a nivel oral (por 
ejemplo, con el contac- 
to con debates televi- 
sivos vinculados con 
diferente temas) y a ni- 
vel escrito, a traves de 
experiences con pro- 
ducciones del mismo 
genero, de diferentes 
autores, en distintos 
portadores. Es decir, 
trabajar en profundi- 
dad con los textos, de- 
sarmarlos y compren- 
der su modo de pro- 
duction. De esta ma- 
nera, al apelar a textos 
de otros autores, se 
analiza detenidamente la naturaleza de los ar- 
gumentos empleados, la variabilidad de estra- 
tegias utilizadas en funcion de los interlocuto- 
res y del proposito y los recursos lingiiisticos 
que se ponen en juego en cada situacidn. 

En el caso del contacto con productos escritos, 
en el que la action sobre los textos esta guia- 
da por la intention de imitar formas de pro- 
duction de otros, estamos favoreciendo un ti- 
po de lectura muy particular que se denomina 
“leer para escribir”. Es asf que la actividad de 
escritura se convierte en un medio activo para 
generar estrategias de lectura y, por lo tanto, 
de comprension de textos argumentativos. Es- 
to rompe con la secuencia dominante de la en- 
senanza que presenta la lectura de textos como 
condition para la escritura, “comprender lue- 
go producir”. El pasaje por la escritura permi- 
te a los alumnos tomar conciencia de ciertas 
dimensiones lingiiisticas y discursivas de los 
textos lefdos con el objetivo de resolver pro- 
blemas de production que, generalmente, son 
descuidadas por ellos en otras situaciones de 
lectura realizadas con otros objetivos. 

O Por otro lado, como hemos senalado, es im- 
prescindible profundizar en el tema a ser tra- 
tado ya que la elaboracidn de argumentos su- 
pone un gran caudal de information obtenida 
de diferentes fuentes. Este trabajo puede su- 
~oner la elaboration de resumenes, mapas 
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conceptuales, cuadros 
para volcar la seleccidn, 
jerarquizacion y organi- 
zacidn de la informa- 
cidn. 

O La produccion de un 
texto autonomo y de cali- 
dad supone, ademas, con- 
templar en el proyecto un 
tiempo para la construc- 
cidn de un plan textual. 

Esto permitira anticipar 
globalmente la position 
del destinatario, pensar 
cdmo justificar y apoyar 
el propio punto de vista 
con un conjunto de argu- 
mentos y cdmo rechazar 
los posibles argumentos 
contrarios, organizarlos 
en un orden coherente, 
graduando la fuerza de 
los mismos en funcion de 
los parametros de la situacion comunicativa. 

Este plan textual es importante que sea com- 
partido tanto con el docente como con los 
companeros quienes en la interaccidn podran 
aportar mas informacidn, sugerencias sobre 
puntos de vista alternatives que no habfan si- 
do tornados en consideracidn, etc. 

O Al mismo tiempo, el proceso de puesta en 
texto exigira un camino de revisiones y co- 
rrecciones, asf como una vuelta al plan traza- 
do para sostenerlo o modificarlo. 

En la textual izacion surgiran ademas proble- 
mas referidos a la udlizacion adecuada de los 
recursos de la lengua. Esto exigira una vuelta 
hacia los modelos textuales asf como un traba- 
jo especiTico sobre ciertos aspectos como el 
uso de los organizadores textuales (puntuacion, 
conectores, separacion en parrafos), la varie- 
dad de modalizadores y su significacion, etc. 

Las situaciones de reflexidn y sistematiza- 
ci6n sobre estos recursos son las que van a 
facilitar la revisidn para llevar a cabo la re- 
formulacidn del texto. 

De este modo, el transito por esta secuencia 
de situaciones de ensenanza va facilitando que 
los alumnos se centren, en diferentes momen- 
tos, en distintos aspectos de los textos argumen- 37 
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tativos para poder estructurar progresivamente 
producciones de calidad. La elaboration de es- 
ta secuencia no es rfgida, ya que supone estar 
atento a los problemas que los ninos pueden ir 
resol viendo por si mismos. Esto conduce a su- 
cesivas reformulaciones del plan trazado por el 
maestro para el desarrollo del proyecto. 

Un proyecto didactico 

El proyecto fue desarrollado en 7° grado, en la 
clase de informatica 2 . El eje estaba puesto en 
analizar el impacto de la tecnologfa en la socie- 
dad. El trabajo final fue destinado a la elabora- 
tion de una carta de lectores dirigida a un perio- 
dico para presentar una postura crftica respecto 
del uso de la computadora en la production de 
textos escritos. Este tema habfa sido tratado en 
dos artfculos de opinion editados por el diario 
Clarin (anexo 2 y 3). 

En este proyecto se transito por diferentes 
etapas de elaboration: 

A) La primera propuesta fue que cada alumno 
reflexionara acerca de como produce textos 
con la ayuda del procesador. Para ello se les 
ofrecio una serie de preguntas orientadoras: 



1. ^Me resulta util el procesador? ^Co- 
mo lo uso? 

2. ^En que momento de la escritura del 
texto lo utilizo? 

a. ^Paso en limpio una version final 
escrita a mano como se hatia con 
la maquina de escribir? 

b. ^Comienzo a escribir directamente 
en la pantalla en bianco? 

c. ^,Hago un esquema previo y armo 
la redaction del texto directamen- 
te sobre la maquina? 

d. Otras. 

3. Lo anterior ^depende del tipo de tex- 
to? Es decir, si escribo un cuento, 
^hago un punteo, o mapa o boceto? 
Los esquemas ^los hago solo cuando 
escribo textos informativos? 

4. ^En que momento me resulta mas util 
el procesador? 




5. ^Cuando y cuantas veces imprimo? 

6. ^Que problemas se me presentan usan- 
do el procesador de textos? 

7. ^Recomendana esta herramienta a 
quien quiera mejorar su production? 
^Por que? 



A1 finalizar esta primera actividad, se anali- 
zaron en el grupo total los puntos comunes y no 
comunes que aparetian en las reflexiones reali- 
zadas por cada alumno y se abrio el debate so- 
bre las ventajas y desventajas del uso del proce- 
sador para la escritura. 

B) Se les presentaron a los alumnos los dos ar- 
tfculos de la section Opinion del diario Cla- 
rin y se les propuso: 



1. Lee los artfculos con un companero, 
resume con el por escrito cual es la 
postura de cada uno de los autores en 
relation con la influencia que tuvo el 
uso de la computadora en sus trabajos. 

2. ^Cudles son los puntos en los que los 
autores tienen opiniones opuestas? 

3. Realicen un listado de ventajas y des- 
ventajas en el uso de las computadoras 
que podrfa extraerse de ambos artfculos. 



La puesta en comun del analisis de los tex- 
tos realizado por los alumnos retroalimento 
el debate que ya se habfa iniciado en la ac- 
tividad anterior. 

C) Mas adelante, los alumnos disenaron una en- 
cuesta para indagar la relation de los adultos 
con la computadora, particularmente con el 
procesador de textos. En la misma, se inclufa 
uno de los artfculos de opinion ya trabajados 
en clase y se les pedfa opinion respecto de la 
postura del autor. En el marco de una Mues- 
tra del Area del Informatica, los chicos entre- 
garon a los asistentes los formularios de la en- 
cuesta. Los datos eran ingresados inmediata- 
mente a una planilla de calculo y cada hora 
iban imprimiendo los graficos con los resulta- 
dos parciales de la encuesta. Estos datos tam- 
bien fueron analizados por los alumnos poste- 
riormente en el marco del taller de informatica. 

D) Finalmente, se les propuso que elaboraran 
una carta de lectores dirigida al diario Cla- 
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rin para presentar su postura respecto del te- 
ma tratado en los artfculos de opinion que 
habfan sido publicados por ese periodico. 

Esta situacion didactica de produccion de 
un texto argumentative ubica a los alumnos co- 
mo escritores que deben asumir un compromiso 
frente a la sociedad. Las cartas de lectores son 
textos sociales. Su elaboracion se justifica cuan- 
do la tematica que abordan ha creado un con- 
flicto que puede llegar a suscitar interes y con- 
troversy en la opinion publica. Si uno envfa 
una carta de lectores a un diario referida a uno 
o varios artfculos ya publicados es porque el te- 
ma de los mismos tiene una entidad tal que 
afecta de alguna manera a un sector de la pobla- 
cion. Los alumnos estan realizando, entonces, 
una experiencia como ciudadanos crfticos. 

La elaboracion del texto es realizada en el 
marco de un proyecto cuya secuencia de traba- 
jo intenta facilitar la resolution de diversos pro- 
blemas que representan importantes obstaculos 
para los ninos. 

La secuencia didactica va ubicando al alum- 
no en diversas situaciones que le abren la posi- 
bilidad de una progresiva descentracion de su 
punto de vista. Se parte de una reflexion que re- 
quiere una toma de conciencia del nifio acerca 
de su utilization del procesador para producir 
escritos. Se promueve la confrontation de sus 
experiences e ideas con las de sus companeros 
del taller. Se pone a su disposicion textos de 
opinion de distintos autores que exponen dife- 
rentes posturas. Se generan situaciones de inte- 
raction con adultos en forma oral y escrita en la 
Muestra de Informatica. 

Este camino trata de facilitar la produccion 
escrita (que, como hemos senalado, constituye 
un monologo argumentative) en la que tiene 
que imaginar a sus interlocutores. A la hora de 
construir su carta de lectores, es muy probable 
que tenga intemalizados los posibles argumen- 



tos a favor y en contra que haya podido recoger 
de sus experiencias a lo largo del proyecto. In- 
cluso, la situacion comunicativa propuesta lo 
ubica como alguien que discute con los autores 
de los textos en cuestion, ya sea para apoyarlos 
o rebatirlos. 

Al mismo tiempo, se intenta ampliar el con- 
tenido argumentative que los alumnos tienen a 
su disposicion al comenzar el trabajo. Es muy 
frecuente encontrar producciones infantiles que 
se caracterizan por su pobreza argumentativa. 
Uno de los factores que inciden en esta caracte- 
rfstica es el escaso recorrido por la tematica que 
los alumnos generalmente han realizado. 

Por otro lado, el contacto con los textos de 
opinion del diario tiene como objetivo tambien 
facilitar una aproximacion sistematica a la for- 
ma lingiifstica utilizada, es decir, a las estructu- 
ras, las estrategias y los recursos de la lengua 
propios de estos discursos. 

La carta de lectores: 
un complejo desafio 

La escritura de una carta de lectores enfrenta a 
los alumnos con las dificultades propias de to- 
dos los textos argumentativos y con las espeef- 
ficas que involucran la elaboracion de este tipo 
de cartas. Detengamonos en los problemas que 
tendran que resolver: 

£C6mo instalar el tema como polemico? 

Un primer desafio para el escritor de una carta 
de lectores es explicitar claramente los proposi- 
tos que lo condujeron a comentar el hecho en 
cuestion, que en este caso son opiniones plan- 
teadas en artfculos publicados. Es decir que no 
se trata de cualquier comentario sino de un co- 
mentario crftico, con una toma de position que 
instale un debate interesante para promover dis- 
cusion, que se preste a discursos sostenidos des- 
de una diversidad de puntos de vista. 
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<,Como organizar el discurso para que 
quede claro? Los textos argumentativos gene- 
ralmente tienen una estructura canonica que im- 
plica: la presentation del tema, la toma de posi- 
tion, los argumentos y la conclusion. Como he- 
mos senalado, esta estructura puede ser trans- 
formada pero es necesario que exista una orga- 
nization del texto de modo tal que se instale el 
tema como polemico, que se desprenda clara- 
mente del mismo la position tomada por el au- 
tor y que el encadenamiento de los argumentos 
tenga una logica. Para estructurar su discurso en 
forma organizada, es basico que el alumno pue- 
da planificar su escrito teniendo en cuenta el 
contenido que le dara en relacion con el contex- 
to de comunicacion en el que estara inserto. 

^Como orquestar las diferentes voces en 
un texto polifonico? En la escritura de la carta 
de lectores, asi como en cualquier texto argu- 
mentative, intervienen multiples voces. Si nos 
centramos en la carta que tienen que elaborar 
los alumnos en el proyecto de escritura pro- 
puesto, podremos advertir esta complejidad: 



El punto de partida esta en el o los textos 
fuente (articulos de opinion que seran cri- 
ticados). 

El enunciador (el alumno) representa a un 
enunciador multiple, poltinico. 

El lectores, en primera instancia, la Direc- 
tora del diario. 



Al mismo tiempo, se pone en juego otro 
lector que tambi£n es multiple y al que se 
harci participe de la poltinica. 

Es decir, que esta situation comunicativa su- 
pone el desafio cognitivo de trabajar con la voz 
del autor del texto a ser polemizado y con la pro- 
pia enunciation crftica que intenta representar a 
una parte de la sociedad. Al mismo tiempo, im- 
plica tener en consideration a un destinatario, 
que en este caso es Emestina de Noble, que a su 
vez personifica a un lector multiple. 

<,Como comprender e incorporar la voz 
del texto citado? Para convertirse en “enuncia- 
dor crftico” es necesario incluir la palabra del 
otro al propio texto. La citacion de la voz del 
autor del texto fuente que sera criticado supone 
una profunda comprension lectora. Para aceptar 
o refutar un texto argumentative es necesario 
haber interpretado la cadena de razonamientos 
aportados por los autores citados. Al mismo 
tiempo, esa citacion requiere que, en la escritu- 
ra de la carta, se recupere en forma clara y conci- 
sa el contenido argumentative expuesto en las 
producciones criticadas porque no necesariamen- 
te los lectores de la carta las han lefdo. 

Analisis de cartas de lectores 
de los alumnos 

Analizaremos los textos de los alumnos para 
observar como el los resuelven los desafios 
mencionados 3 . 
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Sra. Ernestina Herrera de Noble: 

Me dirijo a usted para hacer algunos comentarios en relacion con el articulo "Hay que gra- 
bar siempre, tonto" de C. W. Gusewelle publicado el 9/10/95. 

Creo que su opinion no es del todo correcta. 

Sobre la cuestion de "CONVIVIR CON OBJETOS DESCONOCIDOS", creo que no es imposible, 
ni tampoco, taaaan dificil. Estamos en el ano 1996, llegando al 2000. La tecnologia avanza ra- 
pidamente, y se va haciendo indispensable para vivir. No creo que por no saber QUE HAY?? 
"dentro" de una "maquina o caja que procesa datos de una manera especial" digamos cosas 
como "estamos a merced de todo", o "vamos perdiendo el control". DEBEMOS acostumbrarnos 
a CONVIVIR con objetos que nunca podremos terminar de conocer, sabemos que eso es impo- 
sible. Tampoco podemos pensar que este "aparato" (computadora), tenga la culpa de que "ma- 
gicamente" se borre todo. Gusewelle admite que el TOCO una combinacion de teclas pero no 
entiende que esa es la razon por la que 5 6 6 veces al ano se le borran los escritos. 

La unica conclusion que puedo sacar, es que no podemos TEMER de tal forma a LO NUEVO, 
que no podemos usar algo sin saber, o conocer, hasta la ultima parte. 

Pensemos, si la PERDIDA DE CONTROL, se genera POR LO NUEVO, o se genera dentro de 
nuestra CABEZA. 

Atte. Maria Micaela 
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En el comienzo del texto, Micaela escribe la 
formula de inicio donde presenta la cita del artfcu- 
lo al que hard referenda en su carta. Esta presen- 
tation fue trabajada con los alumnos previamente 
a la elaboration del texto analizando el encabeza- 
miento utilizado en este tipo de producciones. 

Inmediatamente despuds Micaela escribe: 
“Creo que su opinion no es del todo correcta”. 

El pronombre “su” podrfa referirse a Emesti- 
na de Noble o al autor del artfculo que sera criti- 
cado. Esta utilization ambigua del pronombre, 
que es muy ffecuente en los textos de los alum- 
nos, es una manifestation tiara de la complejidad 
del problema enunciativo que tienen que enffen- 
tar al trabajar con diferentes voces. Es muy difi'cil 
representar las referencias en un texto polifonico. 

Luego de explicitar su position frente al 
texto que criticard, Micaela desarrolla una es- 
trategia discursiva sumamente interesante enca- 
bezada por el verbo “creo”. En la argumenta- 
tion es fundamental tomar en consideration 
que verbos se emplean. Los verbos introducto- 
rios definen el campo de la argumentation y de- 
limitan los recursos que seran utilizados. Mi- 
caela usa inicialmente el “creo” en tres oportu- 
nidades. El universo referential y el compromi- 
se del “creo” es muy distinto del que se estable- 
ce con el “sostengo” o “afirmo” o “corroboro”. 

El “afirmar” o “sostener” exige implicacio- 
nes logicas, esto es, establecer una premisa y 
derivar de ella una serie de argumentos. Para 
ello se construye un discurso convincente va- 
liendose de estrategias en las que predomina lo 
racional. En cambio, el "creo" pertenece al 
campo mucho mds vasto de las creencias. En 
este piano, no se estd obligado a hacer 
implicaciones y a relacionar desde la 
logica un argumento con el otro (jpor 
eso es tan diffcil rebatir un “creo”!). La 
energfa comunicativa del “creo” estd 
en que el otro admita las creencias, ba- 
sdndose en la persuasion, intentando 
atraer al otro, seducirlo. Micaela usa 
diversas estrategias persuasivas en las 
que predomina la subjetividad: 

O Apela al “nosotros” como un modo 
de incluir al lector en su postura. Al 
pasar del “yo” (“creo”) al “noso- 
tros” (“debemos”, “podremos”) ha- 
'■e que su argumentation no se sos- 
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tenga solo como una creencia individual si- 
no compartida con todos los que supuesta- 
mente podemos saber lo que estd pasando 
porque entendemos. 

O Suplanta los razonamientos desde la logica 
por explicaciones dadas desde los saberes 
culturales compartidos por el conjunto de la 
sociedad y por los modos de relacionarse con 
el mundo (“acostumbramos”). 

O Utiliza la descalificacion: opone “la magia” 
y a los que creen en ella a “la tecnologfa” y a 
quienes pueden comprenderla. 

O Toma del autor del artfculo dos enunciados y 
los confronta para mostrar la debilidad de su 
argumentation: 

“Gusewell admite que el “TOC6” una combina- 
ci6n de teclas pero no entiende que esa es la ra- 
z6n por la que 5 6 6 veces al ano se le borran los 
escritos". 

Como podemos advertir, Micaela en esta es- 
trategia efectua un interesante trabajo de cita- 
tion. Se hace eco de las palabras de Gusewell 
para ubicarlas en un contexto de oposicion 
partiendo de la autoridad de quien las dijo. 

O No solo utiliza recursos lingiusticos sino que 
ademas refuerza su discurso empleando mar- 
cas graficas como las mayusculas. 

En cuanto a la estructura argumentativa usa- 
da por Micaela, es sumamente interesante ob- 
servar que no solo respeto una de sus formas 
mas comunes: la presentation del tema, la toma 
de position, los argumentos y la conclusion. Al 
finalizar, cierra su texto con un dilema (elemen- 
to utilizado con frecuencia en la argumentation 
clasica) que hace que su discurso se abra a una 
nueva discusion. 
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Sra. Directora Ernestina Herrera de Noble 

Me dirijo a usted para hacer algunos comentarios en relacion con el articulo "Ellas no me fallan 
nunca" de Vicente Battista publicado el 9/10/95. 

Primero, en el primer parrafo, 61 comento la anecdota de que habla desarmado su armonica, cuan- 
do tenia 5 anos, para investigar como funcionaba y a partir de ahi nunca m£s investigo los artefactos 
electricos. iPara mi eso est£ muy mal ya que los chicos necesitan investigar para aprender y que si es ne- 
cesario se tendrian que dar cursos en todas las escuelas para ensenar como funcionan todas las cosas! 

Tambi6n estoy en desacuerdo con el titulo del articulo ya que esa "cosa rara" llamada computa- 
dora solo trae problemas, por ejemplo, cuando dice que se le borro la novela. Yo me quedo toda la vi- 
da con mi vieja maquina de escribir "Machupichu 2000" del ano 1799. 

Lo que voy a decirle ahora es muy serio. Aqui le doy mi numero de casa: Edapiedra 1199 AC. La 
direccion es para que se la de a Battista y que venga y me diga en la cara qu6 problema tiene con los 
que escriben a maquina. Descartando sus anecdotas y todo lo que habla de computadoras y maqui- 
nas de escribir estoy totalmente de acuerdo con el. 

Leandro 



A diferencia de Micaela, un primer proble- 
ma que este alumno no pudo resolver esta vin- 
culado con la estructura organizativa de su tex- 
to. Leandro no presenta, en ningun momento, 
cual va a ser la postura que adoptara frente al 
texto citado. No esta claro si va a corroborar o 
refutar el discurso de Battista. Al comienzo, se 
muestra en desacuerdo tanto en relacion con el 
desconocimiento del funcionamiento de los apa- 
ratos como en cuanto al uso de las computado- 
ras para el proceso de escritura. Al mismo 
tiempo, a pesar de que plantea que prefiere 
la maquina de escribir, utiliza como estrate- 
gia la ironfa para referirse a la marca de la 
misma (“Machupichu 2000” del ano 1799) 
lo que da la pauta de su descalificacion ha- 
cia los tradicionalistas que la utilizan ("mi 
numero de casa: Edapiedra 1199 AC"). Y, 
en su ultimo parrafo, explicita que si bien 
esta totalmente de acuerdo con el autor, no 
le parecen validos sus argumentos. Al dejar 
de lado la explicitacion de su toma de posi- 
tion, se ha perdido la coherencia del texto. 

Otra cuestion para analizar en el texto de 
Leandro es su modo de recuperar el argu- 
mento de Battista para supuestamente con- 
trargumentarlo. La formulation de un con- 
trargumento supone tomar en consideration 
la cadena logica del argumento del autor del 
texto citado. En el caso de Leandro, cuando 
presenta la primera anecdota mencionada 
por Battista, explicita solo un ffagmento da- 
do por el. El autor utiliza el ejemplo de la ar- 
monica para demostrar que no es necesario 
investigar como funciona un aparato para 
aprender a usarlo. Leandro toma un enuncia- 
do de este argumento, lo saca del contexto y 
"'q onstruye su propia argumentation sobre 
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ese elemento aislado: los chicos necesitan inves- 
tigar para aprender, tema que Battista en ningun 
momento toca. Al retener una parte incompleta 
del razonamiento del autor, el alumno deja de la- 
do la logica del mismo. Esta dificultad de Lean- 
dro pone de manifiesto que la elaboration de una 
contrargumentacion supone una profunda com- 
prension lectora de la cadena de razonamientos 
construida por el autor del texto fuente. 



Sehora Ernestina Herrera de Noble: 

Me dirijo a usted para hacer algun comentario en re- 
lacion con el articulo "Ellas no me fallan nunca" de Bat- 
tista publicado el 9/10/95. 

Yo entiendo que las maquinas de escribir son mas lentas 
y solo hay un tipo de letra en relacion a las computadoras. 

Pero yo sigo usando mi maquina de escribir porque 
con las computadoras puede pasar algo inimaginable. Al 
tocar una tecla se borra todo y no sabes ni que hiciste. 
Ademas con las maquinas de escribir no tenes que entrar 
a ningun programa, escribis directamente, con las com- 
putadoras tenes que estar a merced de todo. Por ahi se te 
corto la luz y te quedas sin nada de lo que habias hecho 
antes. Siempre hay que grabar, pero esas cosas no son 
para los escritores, cuando estas pensando en parrafos 
para la historia cuando grabas se te olvida todo. 

Yo opino que la maquina de escribir sigue siendo la 
elegida para escribir porque no requiere de casi nada, 
las compus requieren de electricidad, de saber entrar a 
los procesadores, etc. 

Yo se que la computadora no tiene la culpa de apre- 
tar teclas raras que desaparece todo pero en las maqui- 
nas de escribir no hay ninguna de esas teclas que solo 
viven para complicarte todo, ademas podes ver como 
va quedando en la hoja y no necesitas otro aparato pa- 
ra poder tener la hoja escrita. 

En conclusion: 

Las computadoras son mucho mas caras que las ma- 
quinas de escribir y no se justifica esa grande diferencia 
de precio. 

Fernando 
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Este alumno elabora un texto en el que no 
cita los argumentos dados por Battista sino que 
directamente los hace propios. Comienza con: 
“Yo entiendo que...”. Crea un texto argumenta- 
tive en el que parte de un enunciado casi pres- 
criptivo (no use la computadora) para luego ex- 
poner una serie de causas relacionadas con las 
desventajas que la utilization de la misma tiene 
respecto de la maquina de escribir. Elabora su 
discurso tomando el texto de Battista como pre- 
texto pero sin hacer referencia a la voz de este 
autor. Esto indica una falla seria de citation que 
lleva a que el destinatario se quede sin saber 
cual fue el discurso de Battista. 

Es decir, Fernando no logra construir una 
carta de lectores en la que toma un discurso y lo 
apoya o rebate, no se ubica como enunciador 
crftico. Hace “como si” fuera el autor del texto 
de opinion, lo reescribe, pero no da ninguna pis- 
ta a los lectores (que posiblemente no leyeron el 
articulo) de la palabra de Battista. 



En el texto de Cecilia nos centraremos en el 
analisis de dos cuestiones vinculadas entre si: la 
cadena logica de razonamiento y el uso de los 
organizadores textuales. 

Siempre que se trabaja en argumentation, 
es necesario partir de un enunciado y pensar 
con que argumentos se lo sustentara. Esto su- 
pone una coherencia entre la opinion que se 
presenta y los elementos que se aportan para 
fundamentarla. 

Si analizamos las dos ultimas oraciones del 
texto de Cecilia, observaremos que el enuncia- 
do “la computadora es lo 'mas'” es la expresion 
de una opinion aunque resulta muy poco clara 
en la medida que nos quedamos sin saber en 
que aspecto es lo “mas”. Inmediatamente, bus- 
ca darle fundamento causal a su afirmacion. Da 
tres razones: “porque se usa mucho”, “aparte el 
que no tiene computadora entonces le dicen que 
no esta actualizado” y “aparte con la computa- 
dora se hacen las cosas mucho mas prolijo y mas 
claro”. El primer argumento expresa no 
una causa sino una consecuencia ya que 
supuestamente se utiliza mucho porque la 
computadora es lo “mas” en algo. El se- 
gundo argumento no senala un valor de la 
computadora en si sino que plantea que es 
la cultura la que asume la computadora 
como un elemento indispensable para po- 
der sobrevivir en ella. Recien el tercer ar- 
gumento es el que aporta propiedades que 
corresponden especfficamente a la com- 
putadora y que podrfan servir de justifica- 
tion a la opinion dada. 

Es decir, Cecilia yuxtapone su opi- 
nion a diversos argumentos que pertene- 
cen a campos referenciales diferentes: un 
campo es el de la relacion del hombre 
con la computadora en un determinado 
contexto cultural y otro es el valor de la 
computadora en sf. Esto denota que la 
alumna sabe que tiene que utilizar una 
estrategia discursiva que consiste en pre- 
sentar un enunciado y fundamentarlo, pe- 
ro encuentra serios problemas en mante- 
ner la coherencia entre los elementos. 

En cuanto a los organizadores textua- 
les, utiliza como ordenador discursivo 
privilegiado el “aparte”. La dificultad re- 
side en que este conector no le permite 
diferenciar las unidades de signification 




Sra Directors Ernestina Herrera de Noble 

Me dirijo a usted para hacer algunos comenta- 
rios en relacion con el articulo: "Hay que grabar 
siempre tonto" de GUSEWELLE, publicado el 
9 / 10 / 95 . 

Eso de que hay que grabar esta muy buen re- 
marcado como "Si uno graba despues de cada ora- 
cion, entonces esta protegido". No considero que es 
necesario, aparte hay personas que se compran 
computadoras, que ni siquiera saben que es un dis- 
co rigido. Y si esa persona lee ese articulo, va a sa- 
ber que si graba esta protegido. Como otras perso- 
nas que saben de computacion, pero no graban de 
cada oracion, porque saben que nunca va a pasar 
nada referido a eso. 

Si uno hace como un censo de preguntas de 
computacion y le pregunta a 100 personas que ten- 
gan computadora o que trabajan con computadora, 
"Senor ia usted alguna vez estaba escribiendo y se 
ie corto ia iuz y no lo grabo?". Mas de la mitad le di- 
ria que "si, muchas". Salvo las personas que todos 
los dias trabajan con computadora, que ya tuvo o 
tiene bastante experiencias. 

Por supuesto, la computadora es lo "mas" por- 
que se usa mucho, aparte el que no tiene computa- 
dora entonces le dicen que no esta actualizado. 

A parte con la computadora se hacen las cosas 
mucho mas prolijo y mas claro. 

Cecilia 
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del texto. El “aparte” cumple una funcidn simi- 
lar al archiconector “y” utilizado en los prime- 
ros afios de la escolaridad. Sirve para separar 
las ideas y al mismo tiempo mantenerlas uni- 
das, pero no da pistas al lector acerca del tipo de 
relacidn que se establece entre esas ideas (cau- 
sal, consecutivo, temporal, adversativo, etc.). 
Cecilia reemplaza gran parte de los posibles or- 
ganizadores ldgicos con un “aparte”, dando 
cuenta nuevamente de que el la considera nece- 
sario usar un recurso lingiifstico aunque no pue- 
de todavfa recurrir al que es pertinente en cada 
situacidn. 



Conclusiones didacticas 

El avance en la didactica supone concebirla no 
como la aplicacidn de una tecnica sino como 
una contras tacion continua entre nuestras inten- 
ciones educativas y los procesos y resultados de 
los alumnos. Esto requiere de una sistematici- 
dad en el analisis y de criterios conceptuales 
que permitan ir mas alia de un escueto “bien o 
mal” (Sim6, Roca, 1 995). 

El desarrollo del proyecto nos ha dado la 
oportunidad privilegiada de observar el desem- 
peiio de los alumnos en la produccidn escrita de 
un tipo de texto argumentative, la carta de lec- 
tores. Los nifios se encontraron ante una situa- 
cidn comunicativa real con un propdsito espeef- 
fico que los ponfa en posicidn de ciudadanos 
criticos, tuvieron la posibilidad de vincularse y 
debatir con diversidad de interlocutores que les 
proporcionaron puntos de vista diferentes sobre 
la tematica que tenfan que abordar y se contac- 
taron con textos escritos de opinidn que les 
ofreefan un soporte para apropiarse de c6mo se 
organiza este tipo de producciones y cuales son 
los usos sintacticos y lexicales habituales. 

Los productos de los alumnos nos han apor- 
tado muy interesantes resultados que nos con- 
ducen hacia una reconstruccidn de los conoci- 
mientos que temamos acerca de sus posibilida- 
des de elaboracidn y de los procesos puestos en 
juego en esta tarea. Los textos analizados han 
demostrado que los nifios pueden usar recursos 
argumentativos para contradecir, afirmar, para 
manifestar opiniones, para contraponer hechos 
y opiniones, pero tambien dejaron en claro que 
la elaboracidn de un escrito argumentative de 
/1/1 calidad supone un largo camino de aprendizaje 
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con diversos momentos de reflexidn y sistema- 
tizacidn. 

En primera instancia, la propiedad de ser un 
texto polifdnico trae como consecuencia la re- 
solucidn de situaciones de gran complejidad pa- 
ra los ninos. Desde problemas mas superficia- 
les de cohesidn, como el de Marfa Micaela en 
el uso de las referencias, hasta cuestiones m&s 
profundas. Asf, Leandro puso de manifiesto 
con claridad cuales son los desaffos para cons- 
truir una contrargumentacidn dirigidndola a la 
cadena de argumentos planteada por el oponen- 
te. El sdlo tomd un fragmento de la cadena de 
razonamientos del autor al que criticaba y des- 
de ahf organizd su refutacidn, lo que condujo a 
una tergiversacidn de la palabra del otro. Fer- 
nando, en cambio, mostrd su dificultad de cita- 
cidn de la voz del autor poni6ndose en la mis- 
ma posicidn enunciativa que el y no en posi- 
cidn crftica y de esta manera no logro recuperar 
para sus lectores el texto del artfculo que esta- 
ba comentando. 

En segunda instancia, la construccion de 
una estructura organizada del texto no es un tra- 
bajo facil. Para poder enunciar anticipadamente 
cual es la posicidn que se adoptara en el comen- 
tario crftico, se hace necesaria la elaboracidn de 
un pre-texto que permita prever qu6 postura se 
defendera, curies argumentos se utilizaran, que 
relaciones se estableceran entre ellos y a qu6 
conclusiones se arribara. Si se escribe al correr 
de la pluma, la organizacidn discursiva se toma 
casi imposible en este tipo de texto. 

Finalmente, las producciones infantiles evi- 
denciaron la enorme complejidad que tiene des- 
de lo discursivo el exponer argumentos. La ar- 
gumentacion utiliza estrategias tales como la 
causalidad, la consecuencia, la organizacidn in- 
ductiva, deductiva, la introduccidn del ejemplo, 
la cita de autoridad, etc. Todo eso implica com- 
plejizar mucho las estructuras basicas oraciona- 
les. Casi no se utiliza la oracidn simple. Como 
hemos observado en el analisis del texto de Ce- 
cilia, es muy diffcil establecer las relaciones ne- 
cesarias como para que los enunciados manten- 
gan su coherencia. Al mismo tiempo, la argu- 
mentacion implica poder manejar cierto tipo de 
organizadores discursivos y poder ordenarlos. 

Este analisis nos conduce a pensar que la si- 
tuacion didactica para abordar la produccion es- 
crita de este tipo de texto tendrfa que desarro- 
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llarse, en primera instancia, con el grupo total 
de la clase. Esta forma de organization permiti- 
ria ir trabajando mas explfcitamente los diferen- 
tes problemas que se presentan en la escritura y 
las estrategias posibles para resolverlos. 

A1 mismo tiempo, es importante que se tra- 
baje con otros textos que presenten la misma 
trama argumentativa. En la crftica literaria o en 
la crftica de espectaculos, por ejemplo, tambien 
los alumnos se encuentran ante desafios seme- 
jantes a la situation de la carta de lectores que 
hemos desarrollado en este articulo. 



Notas ■ — ■ 

1. Agradezco la colaboracibn de la Profesora Marfa 
Elena Rodriguez en el trabajo de andlisis lingiiis- 
tico de los textos de los alumnos y en su lectura 
crftica del trabajo. Tambibn agradezco a la Profe- 
sora Ana Marfa Kaufman por la lectura detenida 
del articulo. 

2. El proyecto fue realizado en la Escuela “Para el 
Hombre Nuevo”, la docente de Informdtica que 
lo llevd a cabo es Vanina Estevez y el asesora- 
miento de Lengua estuvo a mi cargo. 

3. En los textos presentados no se han transcripto 
los errores ortogrdficos, pero si se han conserva- 
do la espacializacibn, los signos de puntuacibn, 
las concordancias y las palabras tergiversadas. 
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La ene tambien es gente 



Por Maria Elena Walsh 

Para La Naci6n - Buenos Aires. 1996 



La culpa es de los gnomos, que nunca 
quisieron aclimatarse como nomos. 

Culpa tienen la nieve, la niebla, los 
nietos, los atenienses, el unicornio. Todos 
evasores de la ene. 

jSenoras, senores, companeros, ama- 
dos ninos! jNo nos dejemos arrebatar la 
ENE! Ya nos han birlado los signos de 
apertura de admiration e interrogation. 
Ya nos redujeron hasta el apocope. Ya nos 
han traducido el pochoclo. Y como era- 
mos pocos la abuelita informatica ha pari- 
do un monstruoso # en lugar de la ene, 
con su gracioso peluquin, el ~ . 

(•Quieren decirme que haremos con 
nuestros suenos? Entre la fauna en peli- 
gro de extincion, ;figuran los nandues y 
los nacurutuses? En los pagos de Anatu- 
ya, .-como cantaran la eterna chacarera 
Anoranzas ? <A que pobre barrigon fajare- 
mos al nudo? <Qu6 sera del Ano Nuevo, 
el tiempo de Naupa, aquel tapado de ar- 
mino y la nata contra el vidrio? <Y como 
graficaremos la mas dulce consonante de 
la lengua guarani? 

“La ortografia tambien es gente”, es- 
cribio Fernando Pessoa. Y, como la gen- 
te, sufre variadas discriminaciones. Hay 
signos y signos, unos blancos, altos y de 
ojos azules como la W o la K. Otros, po- 
bres morochos de Hispanoamerica, como 
esta letrita de segunda, la ene, jamas con- 
siderada por los monoculos britanicos, 
que esta en peligro de pasar al bando de 



los desocupados, despues de rendir tan- 
tos servicios y no ser precisamente una le- 
tra noqui. A barrerla, a borrarla, a susti- 
tuirla, dicen los perezosos manipuladores 
de las maquinitas, solo porque la n da un 
poco mas de trabajo. Pereza ideologica, 
hubieramos dicho en la decada del seten- 
ta. Una letra espanola es un defecto mas 
de los hispanos , esa raza impura formatea- 
da y escaneada tambien por pereza y co- 
modidad. Nada de hondurenos, salvado- 
renos, caribenos, panamenos. jlmpro- 
nunciables nativos! 

Sigamos siendo duenos de algo que 
nos pertenece, esa letra con caperuza, al- 
go muy pequeno pero menos nono de lo 
que parece. Algo importante, algo gente, 
algo alma y lengua, algo no descartable, 
algo propio y compartido porque as! nos 
canta. 

No faltara quien ofrezca soluciones 
absurdas: escribir como nuestro inolvida- 
ble Cesar Bruto, compinche del maestro 
Oski. Ninios, suenios , otonio. Fantasia 
inexplicable que ya file y que preferimos 
no reanudar, salvo que la Madre Patria 
retroceda y vuelva a llamarse Hispania. 

La supervivencia de esta letra nos ata- 
ne, sin distincion de sexos, credos ni pro- 
gramas de software. Luchemos por no 
anadir mas lena a la hoguera donde se de- 
bate nuestro discriminado signo. Letra es 
sinonimo de caracter. 

jAvisemoslo al mundo por Interwet! 
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“Hay que grabar siempre 5 tout © 59 

C. W. GUSEWELLE 



w- -y olvio a suceder otra vez 
% / esta semana. No se co- 
▼ mo, toque la combina- 
tion incorrecta de teclas en mi 
computadora y las dos terceras 
partes de una de las columnas 
que habia escrito sencillamente 
desaparecieron. 

Experiment^ esa sensation que 
tenemos cuando, al bajarnos del 
subte atiborrado de gente, busca- 
mos la billetera y nos damos cuen- 
ta de que nos la robo alguien que 
todavia esta en el tren, que se ale- 
ja por el tunel. Alguien a quien no 
volveremos a ver. 

* * * 

Si uno graba despues 
de cada oracion, 
entonces esta protegido 

Peor aun. No se cual fue la 
combination fatal, ni siquiera 
que funcion estaba intentando 
realizar. 

Hasta donde yo se, una sola 
tecla no puede tener este efecto. 
Uno de mis dedos debe haber 
tocado accidentalmente dos te- 
clas al mismo tiempo. Pero, 
^cuales? 

Un acto puramente 
mecanico 

Me suele ocurrir con frecuencia 
-cinco o seis veces al ano, como 
maximo-. Antes retorcia las ma- 
nos, gritaba y me enloquecia, pe- 
ro aprendi a controlarme. Me 
alejo de la maquina, encuentro 
otra cosa que hacer por un largo 
rato y luego regreso a intentarlo 
de nuevo. A empezar de cero. 

“Hay que grabar siempre, 
tonto”, me dice la computadora. 
Si uno graba despues de cada 
oracion, o por lo menos despues 
de cada parrafo, entonces esta 
protegido. 

Pero eso es para los tecnicos, 
no para los que escriben. Elios 
no entienden que significa tener 

0 



que interrumpir el proceso cada 
veinte o treinta segundos para 
ejecutar un acto puramente me- 
canico como es grabar. 

* * * 

La maquina de escribir 
sigue siendo la elegida 
para cualquier tipo 
de composicion 

Por eso, en cualquier tipo de 
composicion que realmente im- 
porte, la vieja maquina de escri- 
bir sigue siendo el instrumento 
de election. Las palabras van a 
parar directamente al papel, con 
doble espacio, con suficiente lu- 
gar entre los renglones como 
para realizar todas las correccio- 
nes que queramos. Las paginas 
se apilan. Las podemos tocar. 

La casa se puede incendiar y la 
pila de manuscritos, quemarse 
con ella. 

O, como le sucedio a un es- 
critor famoso, su esposa puede 
perder todo el trabajo sin publi- 
car en una valija mientras viajaba 
en un tren, en cuyo caso el ma- 
trimonio sobrevivira o no. Ese 
no sobrevivio. 

Pero esos son hechos tan ais- 
lados que practicamente pueden 
no tenerse en cuenta. 

Escribir en una computadora 
es estar a merced de todo, desde 
un corte de luz inesperado has- 
ta un sobrevoltaje en un trans- 
formador defectuoso en un polo 
a diez kilometros. O, si nos olvi- 
damos de grabar, simplemente 
podemos tocar la misteriosa te- 
cla mortal y ias paiabras desapa- 
recen. 

Si bien encuadro esto como 
un problema espedfico de un es- 
critor, me parece parte de un 
proceso inexorable mucho mas 
general: la complication progre- 
siva y la perdida de control en 
muchas de las areas esenciales de 
nuestras vidas. 

Dependemos para el trans- 



pose diario de maquinas que no 
podemos reparar. 

Pretendemos que nos gobier- 
nen instituciones politicas que, 
dada la evidencia, son imposibles 
de reformar. 

Nuestros jovenes terminan tu- 
llidos o mueren por causas que 
no entendemos o con las que no 
estamos de acuerdo. 

Nuestras vidas de trabajo estan 
cada vez mas dedicadas al servicio 
de grandes corporaciones cuyos 
propositos descon ocemos. 

* * * 

Siento que escribir 
en una computadora 
es estar a merced de todo 

Las decisiones importantes 
en materia de salud no son to- 
madas por medicos sino por 
contadores. 

Nuestro destino financiero es- 
ta influido, en gran medida, por 
decisiones que se toman en otros 
paises. 

Nada es confiable. Las garan- 
tias se escriben con letras tan pe- 
quenas que resultan ilegibles a 
simple vista. 

Estamos perdiendo 
el control 

Mucho se habia de las diferen- 
cias grupales entre nosotros -de et- 
nicidad, religion, genero o disponi- 
bilidad economica-. El efecto que 
tiene el hecho de que nos concen- 
tremos en nuestras diferencias es 
que opacamos la unica que, por di- 
fe rentes razones y en dife rentes 
grados, tenemos en comun: la per- 
dida de control sobre como vivi- 
mos nuestras vidas. 

La manera en que podamos 
unirnos para recapturar una me- 
dida de control sera el terreno 
sobre el cual deberan librarse las 
batallas politicas, legales y filoso- 
ficas en las proximas decadas. 
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Ellas no me fallan nunca 



C UANDO cumpli cinco anos 
me regalaron una armoni- 
ca. A los pocos minutos 
de haberla recibido quise saber 
como y por que se producian 
esos venerables sonidos. Por su- 
puesto, la desarme; por mas es- 
fuerzo que hice no pude volver a 
unir las piezas. Me quede sin ar- 
monica, y no halle respuesta a mi 
pregunta. 

Fue una experiencia que me 
marco para siempre. 

Desde entonces he aprendido 
a convivir, con simulada tranqui- 
lidad, junto a todos los artefac- 
tos, electronicos o no, que me 
rodean. Jamas voy a entender 
como con solo marcar un nume- 
ro dos personas pueden comuni- 
carse de uno a otro continente. 
Esa ignorancia, sin embargo, no 
me impide utilizar el telefono y 
hablar con mis familiares o ami- 
gos, de uno y otro continente. 



* * * 



Las computadoras 
modificaron la actitud del 
escritor 



Mi primera computadora 

Hace mas de diez anos cubri 
con una piadosa fiinda mi ma- 
quina de escribir Olimpya Elec- 
tronic, y encendi mi primera 
computadora. Era una Commo- 
dore 128, que entonces me pare- 
cio una herramienta digna de la 
NASA. Acababa de ingresar al 
fantasdco mundo de la informa- 
tica. Aunque no todo fue alegria. 

Aun recuerdo la madrugada 
de aquel faddico sabado, cuando 
en lugar de sacar una copia de 
seguridad, borre la novela que 
estaba escribiendo. Fue un error 
mio. Me costo tres rencorosas 
sesiones de analisis y la paciente 
reescritura de once capitulos. Pe- 
ro en ningun momento culpe a 
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VICENTE BATTISTA 
Escritor 

la Commodore 128 por semejan- 
te desatino. 

Las computadoras se limitan a 
cumplir lo que uno les pide. Y 
uno, a veces, pide barbaridades. 

En base a esta confusion, los 
escritores devotos de la pluma 
cucharita y de las Olivettis (que 
son mas de lo que comunmente 
se supone) elevan voces de pro- 
testa contra la informatica. Con- 
sideran que es un sacrilegio re- 
currir a una Epson, a una IBM, 
una Compac o cualquier otro 
cion, sin marca visible, para ga- 
rabatear ese poema recien ima- 
ginado, o escribir un cuento o 
una novela. Esgrimen desde ra- 
zones de orden practico -los 
inefables cortes de luz son de ci- 
ta obligada- hasta argumentos 
de estetica que casi rozan la eti- 
ca: no es posible componer algo 
digno, dicen, con la ayuda de 
esas maquinas silenciosas y sofis- 
ticadas. Es cierto, con las com- 
putadoras desaparece el retorico 
sonido de las teclas golpeando 
sobre el rodillo, se borra para 
siempre el pertinaz tiqui tiqui ti- 
qui que en la soledad de la no- 
che alentaba al novelista y ator- 
mentaba a su familia y vecinos. 
Pero no es solo una cuestion de 
ruidos nocturnos. 



* * * 

Las computadoras no 
garantizan talento creador: 
solo rapidez y comodidad 



Las computadoras modifica- 
ron la actitud del escritor. A ma- 
no o a maquina, necesariamente 
habia que inclinarse sobre la ho- 
ja, en un innegable ademan de 
sumision. Por el contrario, la 
pantalla del monitor reclame que 
observemos de otro modo el tex- 
to que hemos compuesto: eigui- 
dos y dignos. 



Escritores nostalgicos 

En un pasado no tan lejano, 
corregir era un sacrificio: cada vez 
que se hacia necesario reemplazar 
adjetivos, tachar palabras, elimi- 
nar frases o modificar errores de 
concepto o de tipeo, estabamos 
obligados a volcarnos sobre el ca- 
rro de la maquina. Habia que gi- 
rar el rodillo, linea a linea, y hacer 
malabarismos con el lapiz o la bi- 
rome. El manuscrito se converda 
en un muestrario de jeroglificos. 
En la mayoria de los casos desis- 
damos de esa hoja infortunada, 
colocabamos una nueva y, resig- 
nadamente, dpiabamos otra vez. 

Por supuesto, las computado- 
ras no garandzan calidad de escri- 
tura; tampoco talento creador: 
todavia no se han inventado pro- 
gramas que incluyan esas cualida- 
des. Pero desinteresadamente 
brindan rapidez y comodidad: en 
mi ultima novela cambie cuatro 
veces el nombre de uno de sus 
protagonistas. Ese capricho no 
me demando mas de tres minu- 
tos: basto con dark una orden a 
la Epson 486. Si hubiera utiliza- 
do una maquina de escribir aun 
estaria realizando esos cambios. 

* * * 

Hay escritores nostalgicos 
que levantan banderas a 
favor de las Olivetti 

Se que a a pesar de tanto confort 
persisten los escritores nostalgicos 
que levantan banderas imposibles a 
favor de las Olivetti. Alla ellos. Afir- 
mar que son mas efectivas que las 
PC es tan disparatado como decir 
que un disco de pasta, de 78 revolu- 
ciones por minuto, rodando sobre el 
plato de un voluntarioso VVinco, 
suena mejor que un compact disc 
digital audio leido por el laser de 
cualquier aparato de sonido. 

No hay por que alarmarse: tra- 
dicionalistas habra siempre. 
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Liforos recomendados 
para ninos y adolescentes 

Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la pluralidad 
tematica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacidn por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar limites taxativos. 




De 5 a 8 afios 



c;l 



Galmez, Griselda: Candelaria. Ilustraciones: Ma- 
rfa Wernicke. Buenos Aires: Alfaguara, Coleccion 
Primeros lectores, 1998, s/n C 

/f jpte) 

O Una ninita, Candelaria, viaja en colectivo, deda rhano^j 

de su mama. Pero de pronto el cierre de su ,mofhila^ue : - 7 ?i tdJsparates N que a los lectores les resultan comicos. Una 
da enganchado en el pullover de una senora^el boton de •« **«««*' 



Marino, Ricardo: El libro de la risa. Ilustraciones: 
^ Raul ^Fortin, Buenos Aires: Primera Sudamericana, 
'^9.97* 99^paginas. 

Ay 

O. E)ice?la*contratapa: “Mostrando su astucia cuando ya 
(no h&y de que refrse, el nino de hoy se rie de si mismo” 



ttEsta' v affrmacion avala el aporte de chistes, reflexiones y 

- - - 



.v coleccion de\ casi 40 reflexiones y frases que tienen co- 
un saco de un senor, la hebilla de un zapato\una^ pulse -^ ) ^mp jmision ayudar a que los ninos se rian, se rian... 
ra... Imagine n el lio que arma. jj Q * °( 

^ iDe'f 1 1 a 14 afios 

Kesselman, Gabriela: ^D6nde estdrni tesoro? £ j|J|j ^ / 

Ilustraciones: Silvia Grau. Buenos Aires: Alfaguara, ^Antblogia: 17 cuentos de miedo. Accame, Cali- 
Coleccion Primeros lectore^ 1999, 3 1 pbginas. faV J |F albo, v Villafane , etc. Ilustracion (tapa): Jorge 

O Un pirata (Brutus) se despierta de la siesta y con ganas Aires: Primera Sudamericana, 

de jugar con su tesoro. Pero n^ lo encuentra en ..ninguhas^^l 996, 9 3 paginas. 

parte. Busca alii, aca, hasta que al^fin, aparece... (c I' jl<jjljCon/un tern a tan atrayente (el miedo), se ha reunido 

(^iJjuri conjunto de cuentos y relatos, que provocan muy di- 
fererites sentimientos: miedo, comicidad, susto, sorpre- 






h)\ 



\( j 



De 7 a 10 afios 5 . , 

v ) . 

Kovadloff, Santiago: Natalia,/ Qiieluces y cierto 

Sugar. Ilustraciones: Nora' Hilb. Bueno's Aires: Ma- 
gisterio del Rio de la Plata, Coleccion Los libros del 
pajarraco, 1990, 76 paginas. j 

O Se propone a los lectores-ninos que conozcan a los 
“queluces” y formen su propia opinion de la relacibn con 
Natalia, la protagonista. Ella quiere conocer el lugar donde 
ellos viven, como son, si realmente son seres x humanos. v 
Una atractiva invitacion del autor-escritor a sus lectores. L 

\ o , i 

Rena, Lili: Cuentos para jugar. Ilustraciones: La- 
la Naveira. Buenos Aires: Ediciones Paulinas, Co- 
leccion Barrilete, 1993, 30 paginas. . / ^ - 

O “El redondel de Federico” y “La despedida de los^ca- 
rros” son dos cuentos muy atrayentes, con buenas fma^ 
genes y un ritmo adecuado. Incluye unas originates suge* 

rencias, que enriquecerb el mundo imaginario del nindvj / 

v 

De 9 a 12 anos i V /J'( 



^-s^Segria... Los autores cumplen, de distintos modos y 
con diferentes recursos, su objetivo: provocar “miedo”. 

Calny, Eugenia: Cuentos japoneses. Ilustracio- 
nes: Gabriela Nirino. Buenos Aires: Magisterio del 
Rfo.de4a,Plata, Coleccion Los libros del pajarraco, 
1989, 61 paginas. 

C> Recreacibn de un punado de tradiciones y mitos japo- 
neses, ( mostrando las caracteristicas de un pueblo. Se 
destacansaspectos curiosamente bellos, de la naturaleza, 
i junto a situacioneS' insolitas y atrayentes. 

» - / 

Adolescentes.fy idvenes 

Rios, Lara: Pantalones largos Justraciones: Isabel For- 
gas. Costa Rica: Norma, 1995, 2 1 3~paginas. 



/ 



W rv£>C 



Arciniegas, Triunfo: Caperucita Roja y otras^his- 
torias perversas Ilustraciones: Alejo Forero \VaJde- 
rrama. Bogota, Colombia: Panamericana Editonal, 
1999, 146 paginas. r ifehL, 



O Se ven con otros ojos estos personajes y sus 






O Escrita en forma dej “diario’ , f es la finalizacion de un 
fragmento del camino de layvida, y el comienzo de nue- 
vas memorias. Nos enfrentambs con un joven que debe 
luchar con un mundo hostil/la incertidumbre, el dolor, la 
responsabilidad, que se enfrentan con el amor, la solida- 
ridad, la esperanza. La^autora presenta aventuras diver- 
sas, que van intercalbndose y constituyendo, asi, un uni- 
verso tan rico como inolvidable. 

Santis, Pablo de: Transilvania Express. Ilustra- 
ciones: Max Cachimba. Buenos Aires: Colihue, 
Coleccion Obsesiones, 1994, 91 paginas. 



nocidas historias: asi, desfilan, entre otros, Caperucita^ 

Roja, Cenicienta, La bella durmiente, El sapito que^o-i\ O fista es una guia de vampiros y de monstruos, 87, que en 
mia princesas, Barba Azul... y muchos mas que'los lectc>b, breves lineas nos presenta el autor. Muy conocidos algunos. 



res conocen muy bien. Pero aqui, es el lobo quiertofre^ 
ce una flor a Caperucita (una nina malvada que lesti^a deL 
rabo a perros inocentes)... Historias divertidas que asoffe 
rni^n Y harbn reir. 

ML 



s como Drbcula, Frankestein, y menos famosos otros, como 
El monstruo de la Laguna Negra, El hombre de la bolsa, su 
breve y concisa presentacion los divertiran y los aterroriza- 
ran, porque aprenderan que el terror no tiene Kmites. 

I 2 1 BEST copy available 
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Introduccion 

Trabajar en la formacion de maestros impone 
una gran responsabilidad para quienes estamos 
en ello. Los nuevos maestros tendran en sus ma- 
nos el futuro y estaran inmersos en una tarea 
que Bruner (1997:62) califica de “arriesgada”, 
“ya que refuerza el sentido de la posibilidad”. 

A partir del concepto de maestro como 
“practico reflexivo” y sabedores de los benefi- 
cios que el permitir espacios para la reflexion a 
traves de la redaction de diarios, “learning 
logs” y discusiones (Perez Taboada, 1999) brin- 
da, decidimos reforzar este tipo de pensamiento 
a traves de narraciones, historias, “contadas 
desde la perspectiva de una norma” provista por 
nosotros y que fueran “el medio para ofrecer sus 
excusas” (Bruner, 1997:113). 

Pensamos, entonces, en el valor de una “bio- 
grafta escolar”, elaborada a partir de disparado- 
res (Rausch, 1998, cfr. Recursos materiales) su- 
ministrados por la catedra, para que los relatos 
resultantes fueran “epifanias de lo ordinario” 
(Joya, cit. en Bruner, 1998:25). 



Somos conscientes de que, durante los anos 
de formation, nuestros alumnos ejercitan reitera- 
damente el pensamiento logico-cientffico, no asf 
el narrativo, siendo que, este ultimo, los ayuda- 
ria, a traves de las producciones resultantes y de 
la posterior lectura, analisis y discusion, hecha 
en clase, a “construir una identidad y encontrar 
un lugar en la cultura propia” (Bruner, 1997: 67). 

Sabemos tambien que, una vez ubicados en 
la tarea docente, existe una tendencia a “ensenar 
como nos ensenaron”, antes que “ensenar como 
nos ensenaron a ensenar”. Entonces, “solo re- 
montandose a sus orfgenes, sera posible encarar 
acciones que hagan mas que recrear las practi- 
cas que experimentaron” (Feldman, 1999:97). 
Surge asf “el papel de las biograffas escolares de 
un sujeto como estructurante de sus formas de 
hacer y de pensar” (Feldman, 1999:96). 

Ahora bien, pensamos que esas formas adqui- 
ridas durante los anos de escolaridad sufren modi- 
ficaciones durante los anos de formation docente 
y es asf que intentamos una comparacion entre lo 
reflexionado al initio de la carrera docente y al fi- 
nal de la misma. Consideramos valioso el instru- 
mento elegido (aunque no es el unico referente 
que analizamos) ya que coincidimos con Feldman 
(1999:100) que “mas que un acto de descubri- 
miento de lo que tenia y no sabfa que tenfa, se tra- 
ta de un acto de invention mediante un activo pro- 
ceso de diseno de posibilidades y busqueda de al- 
temativas disparado por el proceso reflexivo”. 

Estructuramos, entonces, la action, de la si- 
guiente manera: 

Diseno de la experiencia 

Denomination del proyecto 

O “Valor de la narrativa en la formation de 

maestros”. 



F undamentacion 

“Obviamente, si la narration se va a convertir 
en un instrumento de la mente al servicio de la 
creation de significado, requiere trabajo de 
nuestra parte” (Bruner, 1997, 61). Este aprendi- 
zaje, que a veces descuidamos, nos parece esen- 
cial para aprender a ser maestros. Sin descuidar 
otras dimensiones, creemos que “al narrar las 
propias experiencias” tambien se aprende y de- 
bemos generar espacios para ello. 

Estamos convencidos de que la formation 
de actitudes flexibles para la ensenanza y el 
aprendizaje, estan necesitadas de reflexion casi 
cotidiana en contextos preocupados por la ten- 
sion generada por la teorfa y la practica. 

Objetivos 

O Detectar y valorar el crecimiento logrado a 
lo largo de la Formation Academica, refor- 
zado en los espacios de la Fundamentacion y 
de la Construction de la Practica Docente; 
con la realization, analisis y discusion de 
biograffas escolares y redaction de diarios. 

O Articular el trabajo entre las catedras, permi- 
tiendo espacios de reflexion y discusion, en 
los que por medio de la narration se analicen 
y actualicen significados. 

O Reflexionar acerca de la propia historia esco- 
lar; revisando supuestos, proponiendo alter- 
nativas y generando nuevas propuestas de in- 
tervention docente. 

Destinatarios 

Son alumnos del Profesorado en EGB 1 y 2, del 
Instituto Superior Juan XXIII de Bahfa Blanca, 
Provincia de Buenos Aires. 

Localization ffsica 



Caracterizacion 

Description 

Se trata de una experiencia en la formation do- 
cente de grado; en la que se discuten, contras- 
tan y valoran narraciones relacionadas con la 
historia y el desempeno en la escuela. Utilizan- 
do instrumentos similares: biograffa escolar, 
diarios, informes de maestros orientadores de 
practicas; se elabora un analisis en el primer 
ano de la carrera docente que es comparado con 
, hecho en el tercer ano. 




La elaboration y discusion de biograffas esco- 
lares y la redaction de diarios se realiza en la 
Institution Formadora en los Espacios Curricu- 
lares de Construction de la Practica Docente. 

Los informes de los maestros orientadores sur- 
gen a partir de perfodos de practica hechos en 
las Escuelas Destino. 

Recursos materiales 

Biografias y categorias para su analisis 
o Pienso que lo que aprendf en la escuela fue... 5 j 
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o En el aspecto intelectual cuento con... 

o Mis mayores carencias estan relacionadas 
con... 

o Pasando juicio crftico a mi experiencia esco- 
lar encuentro que... 

o Cuando sea docente voy a tener en cuenta 
que... 

o La escuela me limitd en... 
o Si pudiese modificar algo del sistema educa- 
tivo, comenzarfa por... 

o Los elementos metodoldgicos (metodos, es- 
trategias, etc.) que la escuela me dej6... 
o Lo que mas admiro de un docente es... 
o El peor recuerdo de mi relacidn con un do- 
cente ... 

A efectos del posterior analisis hemos dividi- 
do los disparadores en las siguientes categories: 

O Ambito del conocimiento: 2-3 

O Ambito de los afectos: 9-10 

O Ambito de la accidn profesional: 4-7-8 

O Ambito de del crecimiento personal: 1-6 

O Ambito de la entrega personal: 5. 

Diarios 

Se trata de una forma ya experimentada (Perez 
Taboada, 1999:8) en la que los alumnos, en es- 
te caso practicantes, mantienen un “diario” 
(Glasgow, 1997): al finalizar cada sesidn de 
practica, redactan la entrada correspondiente a 
la fecha, lo que supone hacer una reflexidn so- 
bre lo actuado. Los estudiantes utilizan hojas 
sueltas, en cuyo margen anotan un seuddnimo, 
de modo que el profesor pueda hacer un segui- 
miento de las entradas sin interferir con la inti- 
midad de sus autores. 

Informes de los maestros orientadores 

Dada la importancia del rol del maestro que 
acompana a los alumnos practicantes, le pedi- 
mos un informe al finalizar cada una de las 
practicas. Algunas categories para consignar lo 
observado son: aspectos formales, recuperation 
de saberes previos, claridad en la exposicidn y 
en la formulacidn de consignas, creatividad en 
la propuesta didactica, planteo y realizacion de 
la evaluacidn, aspectos vinculares y conoci- 
. miento e insercion institucional. 

cHJC 



Biografias escolares 

A partir de los disparadores provistos ya men- 
cionados (ver “recursos materiales”) los alum- 
nos narraron su autobiograffa en dos oportuni- 
dades separadas por anos de formacidn acade- 
mica (mayo de 1998 y julio de 2000). 

Las producciones (anonimas) fueron anali- 
zadas comparativamente a partir de las catego- 
ries elaboradas y ya presentadas (ver “recursos 
materiales”). 

De la comparacion efectuada surgen situa- 
ciones ilustradas por los testimonies que siguen: 

O Ambito del conocimiento 

En cuanto a los logros y las carencias: 

“Creo que en el aspecto intelectual tengo conoci- 
mientos afianzados (aunque siempre parecen que 
no son suficientes), puedo comprender rapida- 
mente, relacionar, etc.” (J.S., ler. ano). 

“Mis carencias estan relacionadas en cuanto, a lo 
que s6, si lo s6 bien, y si s6 lo suficiente” (M.B., 
ler. ano). 

Mientras que en algunos casos existe per- 
ception adecuada de las fortalezas intelectua- 
les, y es valorada convenientemente; M.B. ex- 
presa un deficit claro en los aspectos metacog- 
nitivos. Llama la atencidn la afirmacidn de N.C. 
respecto a su escolaridad: 

“...fue una epoca hermosa pero poco exigente” 
N.C. (ler. ano). 

Estas y otras afirmaciones similares fueron 
repetidas durante las discusiones de primer ano. 

En los registros de tercer ano aparece: 

“...cuento con estrategias de estudio que me son 
muy utiles para organizar mi pensamiento...” (I. Y) 

“...cuento hoy con muchos conocimientos y ex- 
periencias que me han permitido cada dia com- 
prender mejor no solo lo que ocurre a mi alrede- 
dor, el mundo en el que vivo, a las demas perso- 
nas, sino tambi^n a mf misma” (J.Y). 

La etapa de formacidn colabord en la cons- 
truccidn de lo que C.F. (3er. ano) denomina “un 
lector competente que puede organizar el mate- 
rial que debe aprender”, coincidiendo con sus 
companeros en el logro de competencias utiles 
para la comprensidn de textos pero tambien del 
mundo y de si mismos. 




Sin embargo tambien aparecen algunas ca- 
rencias: 

“ un mayor control del tiempo para cada tarea” 
“...la necesidad de adaptar a la practica el caudal 
de conocimientos a ensenar, integrandolos a los 
valores y actitudes que hay que transmitir” ( J. Y.). 



O Ambito de los afectos 

Es interesante destacar, en este ambito, pocas 
modificaciones en las valoraciones entre ambos 
anos. Los valores que se manifiestan como im- 
portantes al comienzo de la carrera docente, en 
general, vuelven a aparecer en la ultima etapa. 

“...la constancia y valor que tienen al enfrentar 
las dificultades y sin embargo continuar su ardua 
tarea educativa” (S.C., ler. aiio). 

“...las formas antiguas y poco dinamicas de dar 
clases, al igual que el desinteres por sus alum- 
nos” (M.B., ler. ano). 

“...su amor por lo que hace, su entrega” “...su in- 
terns por saber qu£ les pasa a sus alumnos” (G. 
R., 3er. aiio). 

“la dedicacion, voluntad, esfuerzo y carino con 
que hace su labor” (J.L., 3er. aiio). 



En el ambito de los afectos propusimos na- 
rrar tanto las dimensiones positivas como nega- 
tivas del rol docente. Es notable la aparicion, en 
unas y otras, de afirmaciones relacionadas con 
el area de las opciones metodologicas; como asf 
tambien algunas relacionadas con lo que se es- 
pera en tomo a actitudes y valores. 

“El peor recuerdo...las formas antiguas y poco di- 
n arnicas de dar clases, al igual que el desinteres 
por sus alumnos” (C.V., 3er. aiio). 



O Ambito de la action profesional 

Orienta la reflexion hacia cambios en el Siste- 
ma Educativo. Si bien aparece un interesante 
principio respecto a la igualdad de oportunida- 
des, otros proponen cambios en el Sistema pe- 
ro comenzando por el docente y la escuela. Al 
final de la formation se retoman algunas preo- 
cupaciones, pero se profundizan otras. 



Se expresan asf: 

“...buscar la forma de dar igualdad de oportuni- 
dades para que todos puedan acceder a la educa- 
Y* 6n” (H.R., ler. aiio). 

:KJl 



“...comenzana por ser un poco mas exigente en el 
estudio para que haya un buen nivel, tratana de 
dar bibliografia en clase... darfa una buena base 
de ingles y computacidn (R.S., ler. ano). 

“Rever y adaptar a la realidad los saberes que se 
consideran utiles” ... “controlar la calidad de la 
ensenanza brindada” ... “poner espacios dedica- 
dos al an&lisis de situaciones problem&ticas, tan- 
to de aprendizaje como de relacidn y comporta- 
miento de los alumnos... espacios en los que no 
somos formados integralmente” (J.Y., 3er. ano). 

“Los elementos metodoldgicos que me dej6 la es- 
cuela est&n relacionados con el trabajo en grupo” 
(M.C.H., ler. ano). 

Son altamente valoradas las estrategias de 
aprendizaje para mejorar la comprension. En lo 
personal se rescata el aprendizaje de la organiza- 
tion y planificacion de tiempos de trabajo. Es no- 
table la afirmacion respecto al aprendizaje de las 
interacciones con otros, no poseemos datos que 
confirmen si se apunta al trabajo cooperative. 

Recogemos como alentadora la siguiente re- 
flexion: 

“La escuela primaria y secundaria no me dejaron 
muchos elementos metodoldgicos. Recuerdo que 
obtenia muy buenas calificaciones con s61o leer 
dos veces el material que se evaluaba. A estudiar 
con ‘metodo’ aprendi durante mi carrera terciaria, 
gracias a la ensenanza de algunos profesores y en 
interaccidn con companeros y por modelado, al 
observar c6mo organizaban los textos en el piza- 
rr6n” (C.F., 3er. ano). 



O Ambito del crecimiento personal 

Pienso que lo que aprendi en la escuela ... 

“...me sirvid para adquirir conocimientos y tam- 
bien formarme como persona” (S.C., ler. ano). 

“Bastante pobre, no tuve buenos maestros” (G.B., 
ler. ano). 

“...me encuentro cursando el Profesorado en EGB 
ly 2; con mucho esfuerzo, para superar los dife- 
rentes problemas que se me presentan, como por 
ejemplo pobreza de vocabulario, algunos proble- 
mas para la redaccidn y la ortografia...”( M.B., 
ler. ano). 

La mayorfa de las afirmaciones suponen un 
concepto integral de education: las competen- 
cias presen tes o carentes son fruto del abordaje 53 
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de saberes relacionados entre si. En el tercer 
ano aparecen afirmaciones desafiantes respecto 
del papel de la escuela: 

“Principalmente en los ultimos anos (la escolari- 
dad) ha sido una fuente continua de busqueda e 
interns, no s61o intelectual, sino mas aun perso- 
nal” (J.Y., 3er. ano). 

“En general he contado con maestros exigentes y 
me reconozco muy exigente; en lo humano y 
afectivo me ha llevado a superarme dia a dia ya 
que siempre fui timida y un poco insegura” (I.Y., 
3er. ano). 



O Ambito de la entrega personal 

Pensamos que aqui la narracion de la biografia 
escolar cumple una de sus funciones principa- 
les: la de ser estructurante de los modos de ha- 
cer y de pensar (Feldman, 1996: 96), con un 
disparador que invita a proyectarse habiendo 
revisado crfticamente principios y modos de 
action. 

Cuando sea docente... 

“...voy a darles todo lo que no me dieron a mi, 
voy a ser lo mas didactica posible para motivar- 
los. Me voy a poner en su lugar para entenderlos” 
(G.B., ler. ano). 

“Voy a tener en cuenta que aprender a interesarse 
y respetar cada individualidad es el punto de par- 
tida para guiarla y conocerla, condicidn primera”. 
“Tambien debo seguir aprendiendo, y mucho” 
(J.Y., 3er. ano). 

“No voy a resaltar la cantidad de conocimientos 
sino la calidad del aprendizaje” (C.V., 3er. ano). 



Diarios 



A las conclusiones que surgen de la compara- 
cion de las biograffas escritas en dos distintos 
momentos se agregan las reflexiones vertidas 
en los “diarios” modalidad usada a lo largo de 
su carrera docente. 




Esta modalidad de comunicacion fue adop- 
tada porque tiene un doble valor: primero, per- 
mite al alumno detenerse un momento, hacer in- 
trospection y plasmar el fruto de sus reflexio- 
nes en palabras, proceso valioso y enriquecedor. 
En segundo lugar, y a traves de la lectura perio- 



dica de los mismos por parte del “formador de 
formadores” (seudonimo mediante), hace posi- 
ble ir tomando el pulso a la vida del grupo, lo 
que, en terminos academicos equivale a hacer 
lo que en ingles llaman “assessment” y que “es 
el acto o proceso de recoger information para 
comprender mejor los puntos fuertes y las debi- 
lidades del aprendizaje del estudiante, por ob- 
servation, 'testing', entrevistas, etc.” (Harris y 
Hodges, 1995:12). 

De entre los testimonies recogidos, rescata- 
mos los que corresponden a las narraciones he- 
chas al finalizar las primeras residencias docen- 
tes, ya que, pensamos, ilustran vivencias pro- 
pias de quienes ya se sienten “maestros”. 

“Estas ultimas visitas afianzan mis deseos de 
continuar con la carrera docente... Creo que todo 
lo que aprendf en estas semanas de practica fue 
muy favorable para mi carrera docente, porque 
aprendf a tratar con los chicos, a adecuar las acti- 
vidades a las necesidades de cada chico, a buscar 
el metodo y el recurso didactico para cada conte- 
nido” (G.R., practica realizada en 3er. ano de la 
EGB). 

“Toda la puesta en clase del 'docente' que uno es, 
que esta aprendiendo a ser...lo que me involucra- 
ba como persona enteramente, y me haefa sendr 
muy bien, en un espacio vocacional deseado, 
querido y elegido hace dempo; edmoda, interesa- 
da en conocer mas y mas sobre la dinamica con 
mis alumnos...” (J.Y., practica realizada en 2do. 
ano de la EGB). 



Informes de los maestros orientadores 

Estos informes fueron tornados en cuenta para 
establecer un paralelismo con lo ya analizado e 
interpretado y anadir una cuota de “objetivi- 
dad” a nuestras apreciaciones. 

Todos ellos, redactados en tono afectivo 
coinciden en destacar “buena preparation aca- 
demica”, “dedication”, “excelente relation con 
los alumnos”, “apertura al crecimiento” y “ma- 
nejo solvente de situaciones”; testimonies que 
corroboran lo ya apreciado (ver biograffas y 
diarios): un proceso iniciado con su ingreso en 
el profesorado y enriquecido a lo largo de tres 
anos de formation en los que, la narrativa y los 
espacios de reflexion jugaron un papel impor- 
tante en la busqueda de identidad personal y vo- 
cacional. 
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Conclusiones 



Referencias bibliograficas 



De la lectura de los analisis hechos, surge con 
evidencia que la inclusion de la narrativa en los 
espacios curriculares fue una option que apare- 
ce como elemento gravitante y positivo en la 
formacion de los maestros. 

El hecho de que hayamos ubicado la narra- 
tiva en un espacio central no supone disminuir 
la importancia del pensamiento logico-cientffi- 
co cuyo desarrollo no ha se ha visto perturbado. 
Ha sido nuestra intention ofrecer espacios de 
reflexion, de pausa, para no solo relatar aconte- 
cimientos, sino tambien para valorarlos, pasar 
juicio critico sobre ellos, sopesarlos y reinter- 
pretarlos. 

Retomando sus narrativas y siguiendo a 
nuestros alumnos en el lapso vivido en la Insti- 
tution Formadora aparecen y reaparecen notas 
que se toman paradigmaticas: 

o Crecimiento en el conocimiento de si mis- 
mos y de sus recursos. 

o Incremento de la capacidad de empatfa. 

o Conciencia de ser un maestro en constante 
formacion. 

o Apropiacion de herramientas necesarias para 
la comprension del mundo y la insertion crf- 
tica en el. 

o Reconocimiento de la necesidad de no repro- 
ducir practicas vividas y optar por la recrea- 
tion de las mismas a partir de lo reflexiona- 
do en sus anos de formacion. 

o Si adoptamos como “ideal del egresado de 
hoy” los rasgos que propone Camilloni 
(2000): versatilidad en la formacion y cre- 
ciente especializacion, autonomfa, flexibili- 
dad, capacidad para disenar nuevos proyec- 
tos, actitud solidaria, capacidad para trabajar 
con otros, y recorremos los testimonies obte- 
nidos a lo largo de esta experiencia, creemos 
que nuestros egresados se acercan a este per- 
fil y le agregan una dimension vocacional 
expresada en el amor por lo que hacen. 

“Send las practicas como un espacio propio del que 
la 'maestra en mf se aduenaba, la 'alumna practi- 
cante' aprendfa mas y mas y 'la persona', crecia es- 
piritualmente en preocupacion, dedicacidn y com- 
prensidn de los demas... en vocacion” (J.Y., diario 
y ’ la practica realizada en 3er. ano de la EGB). 
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CUALES SON TEMAS CANDENTES 
Y CUALES NO EN EL 2001 



Durante los ultimos cinco anos, Jack y Drew Cassidy 
han entrevistado a destacados especialistas en el area 
de la alfabetizacidn -principalmente de Estados Unidos 
y Canada- a fin de conocer los temas que estos espe- 
cialistas evaluan como temas clave en investigation y 
practica de la lectura, seleccionandolos de una lista que 
los entrevistadores desarrollaron — originalmente— a par- 
tir de consultas en revistas profesionales y programas de 
congresos, seminarios, conferencias, articulos en me- 
dios de comunicacion y publicaciones mas generales so- 
bre education, y que fueron modificando aho a aho gra- 
cias a nuevas consultas y a los aportes de los encuesta- 
dos quienes sugieren que temas agregar o quitar. Con 
las respuestas recibidas, Jack y Drew Cassidy han ela- 
borado listados en los que registran aquellos temas 
considerados de primordial interes en cada aho, distin- 
guiendolos de los que van perdiendo actualidad. Las lis- 
tas fueron incluidas en Reading Today (en el numero de 
febrero-marzo de 1 997 y 1 998 y en el de diciembre-ene- 
ro de los ahos siguientes) y en Lectura y Vida -marzo 
de 1 999 y junio de 2000-. Presentamos en esta oportu- 
nidad la lista correspondiente al aho 2001. 

Los autores encuestaron a profesores universitarios, 
directores y maestros pertenecientes a distintas organi- 
zaciones de profesionales en alfabetizacion (Asociacion 
Internacional de International Reading Associa- 

tion-, Conferencia Nacional de Lectura -National Read- 
ing Conference-, Asociacion Universitaria de Lectura 
-College Reading Association-, con una perspectiva na- 
cional o internacional en alfabetizacion muy actualizada. 

Al igual que en los ahos anteriores, 25 especialistas 
fueron encuestados. De acuerdo con las respuestas re- 
cibidas de 24 de ellos, se eliminaron dos temas: "lectura 
y escritura en la escuela media' 1 y "evaluacion estatal- 
/provincial/nacional", y se agregaron otros dos: "alfabeti- 
zacion del adolescente 1 ' y "high-stakes assessment". 
(Preferimos mantener la expresion en ingles porque, al 
ser metaforica, no encontramos una traduction que 
realmente trasmita el sentido. En realidad, se trata de 
una evaluacion de "alto riesgo", es una apuesta dema- 
siado comprometida que puede tener consecuencias 
muy graves: los resultados de pruebas estandarizadas 
individuales sirven de base para la toma de decisiones 
O importantes que involucran al estudiante, a la escuela, 
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al distrito escolar. La IRA ha dado a conocer sus obje- 
ciones sobre este tipo de evaluacion.) 

"Alfabetizacion del adolescente" es un termino mas 
amplio, que incluye "lectura y alfabetizacion en la es- 
cuela media". De manera similar, "high-stakes assess- 
ment" esta muy relacionado con "evaluacion estatal/pro- 
vincial/nacional". 

En concordancia con lo establecido en encuestas 
anteriores, los entrevistados no pueden guiarse por sus 
preferencias o enfoques para considerar un tema como 
candente o no candente, sino que deben tomar en con- 
sideration la atencion que ese tema recibe en la comu- 
nidad educativa. Sin embargo, tambien se les pregunta 
si el tema deberia ser candente o si no deberia serlo. 
Las respuestas a estos interrogantes si reflejan las va- 
loraciones personales de los encuestados. 

El cuadro muestra "lo que es candente" y "lo que no 
es candente" en el aho 2001, al igual que lo que "debe- 
ria ser candente" y lo que "no deberia ser candente". 



Comparando los resultados 

Este aho hubo dos temas nuevos: "alfabetizacion del 
adolescente" y "high-stakes assessment". El primero fue 
considerado candente y el segundo fue considerado 
muy candente. Los encuestados estan de acuerdo en 
que ambos temas deberian ser candentes (por lo menos 
el 75% de los consultados dijo que "alfabetizacion del 
adolescente" deberia ser candente, y el 50% sostuvo lo 
mismo en relacion con "high-stakes assessment). 

"Lectura guiada" fue no candente en 1999 y muy 
candente en el 2000 y en el 2001. Dos temas: "evalua- 
cion del desempeno" y "tutoria de voluntaries", canden- 
tes en el 2000 pasaron a ser no candentes en el 2001 . 

"Alfabetizacion en preescolar", en cambio, paso de ser 
no candente en el 2000 a candente en el 2001 . Uno de 
los temas, "textos predecibles", considerado muy canden- 
te, no deberia serlo para el 75% de los encuestados. 

Hubo unanimidad de respuesta en solo tres temas. 
Al igual que el aho pasado, todos estuvieron de acuer- 
do en que "lenguaje integral" era extremadamente frio. 
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Que es candente 


Que no lo es 


Deberi'a serlo 


No deberi'a serlo 


Alfabetizacibn de adolescentes (*) 


✓ 




✓ ✓ 




Equilibrio en la ensenanza de la lectura 


✓ ✓ 




✓ ✓ 




Comprensibn 




✓ ✓ 


✓ ✓✓ 




Textos predecibles 


✓ ✓ 






✓ ✓ 


Ensenanza directa 


✓ 






✓ 


Intervencibn temprana 


✓ ✓ 




✓ ✓ 




El ingles como segunda lengua 




✓ 


✓ ✓ 




Alfabetizacibn de la familia 




✓ 


✓ ✓ 




Formation de grupos para la ensenanza 
(segun edad, habilidad, logros, etc.) 




✓ 


✓ 




Lectura guiada 


✓✓ 




✓ 




High stakes assessment (*) 


✓✓ 




✓ 




Ensenanza de la lectoescritura basada 
en la literatura 




✓✓ 


✓ 




Literatura multicultural 




✓ 


✓ ✓ 




Evaluation del desempeno (-) 




✓ 


✓✓ 




Conciencia fonbmica 


✓✓ 






✓ 


Mbtodo fonetico (pone Entasis en la relacibn 
fonema-grafema) (Se utiliza especialmente 
en la ensenanza inicial.) 


✓✓ 






✓ 


Evaluacibn mediante portafolios 




✓✓ 


✓ 




Alfabetizacibn en preescolar (+) 


✓ 




✓ 




Dificultades en el aprendizaje de la lectura 




✓ 


✓ 




Recuperacibn de la lectura 




✓ 




✓ 


Practica basada en la investigacibn 


✓✓ 




✓✓ 




Ensenanza de destrezas 




✓ 




✓ 


Ortografia 




✓ ✓ 




✓ 


Pruebas estandarizadas para las artes del lenguaje 
y la lectura 


✓ 




✓ 




Formacibn docente para la lectura 


✓ 




✓✓✓ 




Tecnologia 


✓ 




✓ ✓ 




Tutoria de voluntaries (-) 




✓ 




✓ 


Lenguaje integral 




✓ ✓✓ 




✓ ✓ 


Significado de palabras y vocabulario 




✓ ✓ 


✓ ✓ 





Referencias 

✓Indica que mbs del 50% de los encuestados estuvieron de acuerdo (candente o no candente). 

✓✓ Indica que al menos el 75% de los encuestados estuvieron de acuerdo (muy candente o frio). 

✓✓✓ Indica que todos los encuestados estuvieron de acuerdo (extremadamente candente o extremadamente frio). 
(+) Indica que el tema fue mbs candente para el 2001 que para 2000. 

(-) Indica que el tema fue menos candente para el 2001 que para 2000. 

(*) Indica un nuevo tema para el 2001. 
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Este ano tambien estuvieron todos de acuerdo en que 
"comprension" aunque fue considerado tema no can- 
dente, deberia serlo. Asimismo, todos estuvieron de 
acuerdo en que "formacion docente para la lectura" 
considerado candente, deberia serlo. 

Algo interesante para analizar es la disparidad exis- 
tente entre lo que es candente o no candente y aquello 
que los expertos creen que deberia recibir mayor o me- 
nor atencion, respectivamente. De los 14 temas que los 
especialistas consideraron candentes, ellos creen que 
cuatro no deberian estar recibiendo tanta atencion; en 
otras palabras, estos cuatro temas no deberian ser can- 
dentes ("textos predecibles", "ensenanza directa", "con- 
ciencia fonemica", y "ensenanza de la correspondencia 
fonema-grafema, metodo fonetico". 

De los 15 temas considerados no candentes, los es- 
pecialistas creen que 10 deberian ser candentes (''com- 
prension", "el ingles como segunda lengua", "alfabetiza- 
cion de la familia", "formacion de grupos para la ense- 
nanza", "ensenanza de la lectoescritura basada en la li- 
terature", "literature multicultural", "evaluacion del de- 
sempeno", "evaluacion mediante portfolios", “dificulta- 



des en el aprendizaje de la lecture" y "significado de pa- 
labras y vocabulario". Esta disparidad entre lo que es 
candente y lo que deberia serlo o viceversa esta explo- 
rada con mas detalle en un artfculo de junio de 2000 en 
Reading Online, titulado "La alfabetizacion en el nue- 
vo milenio" (Literacy at the Millennium), de Jack Cas- 
sidy, William G. Brozo y Drew Cassidy. 

Advierten los autores de la encuesta que "algunas 
personas pueden temer que esta lista produzca el efec- 
to de 'acoplarse a', llevando a los profesionales a centrar- 
se en los temas que son considerados candentes. Sin 
embargo, mientras las encuestas de lo candente sean 
mencionadas en libras y revistas profesionales, no hay 
razones para pensar que los resultados lleven a alguien 
a ignorar los temas frfos y favorecer los candentes". 

Jack Cassidy, exp re si den te de IRA, es Director 
del South Texas Educaciona! Research & Development 
Center, en la A&M University-Corpus Christi, 
donde dirige ademas el programa de doctorado 
en Uderazgo educaciona! y coordina el programa de 
lectura. Drew Cassidy tambien enseha en la Texas 
A&M University-Corpus Christi 
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Martha Omar de Fracchia 



Cuando estabamos preparando este numero de la revista, recibimos la 
muy triste noticia del fallecimiento de Martha. Docente, escritora, pin- 
tora, delicada ilustradora de libros infancies, fue durante muchos anos 
uno de los pilares de la Asociacion Argentina de Lectura, institucion a 
la cual dedico gran parte de su tiempo y de su esfuerzo. Quienes hace- 
mos Lectura y Vida la recordamos, de manera muy especial, y con mu- 
cho carino, por su apoyo y su colaboracion constante y desinteresada en 
acciones compartidas. Acompanamos desde aqui el dolor de su familia 
y de sus colegas y amigas de la Asociacion Argentina de Lectura. 



130 






2©© l 

Congreso Nacional de Formation Docente 
5 Q Encuentro de Egresados en Ciencias de 
la Education 

5 y 6 de julio - Resistencia, Chaco 
Facultad de Humanidades 
Universidad del Nordeste 
Las Heras 727 - Resistencia - Chaco 
Tel. /Fax: 03722 - 446958 
E-mail: cnfd@hum.unne.edu.ar 

12 Q Conferencia Europea de Lectura 
1 al 4 de julio 
Dublin, Irlanda 

Gerry Shiel, Educational Research Centre, 

St. Patricks’s College, Drumcondra, Dublin 9, 
Irlanda 

Fax: 353-1-837-3789 
E-mail: reading@eircom.net 

46- Asamblea Mundial de ICET 2001 

23 al 27 de julio - Coordination ICET Chile 

Ministerio de Education 

Programa Fortalecimiento Docente 

Av. Bulnes 107, Oficina 85 - Santiago, Chile 

Fax: (56 2) 696 3545 

E-mail: ffid@chilesat.net 

Website: www.minedue.cl 

Jornadas de Investigation 2001 

21 al 22 de septiembre 

Instituto Superior Juan XXIII 

E-mail: mediavilla@institutojuanxxiii.com.ar 

www.institutojuanxxiii.com.ar 

I Congreso International de Literatura 
Infan til y Juvenil 

19 al 22 de setiembre 
Facultad de Ciencias de la Education 
UNComahue - Secretarfa de Extension 
Irigoyen 2000 (8324) 

Cipolletti - Rio Negro - Argentina 
E-mail: literatura@infovia.com.ar 
Fax: 0299-4783849 

2 Q Simposio International de 
“Lectura y Vida” 

11, 12 y 13 de octubre - Buenos Aires, 
Argentina 

E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Tel: (54-11)4953-3211 
Fax: (54-11)4951-7508 



VI Congreso Nacional 

Asociacion de Profesores de Lenguas 
Extranjeras con fines especificos 
(AVEPLEFE) 

10 al 14 de octubre - Merida, Venezuela 
Facultad de Humanidades y Education 
Universidad de los Andes 
E-mail: aveplefe@yahoo.com 

Congreso Lectura 2001 

16 al 20 de octubre - La Habana, Cuba 

Dra. Emilia Gallego Alfonso 

Comite Cubano del IBBY 

Calle 15 No. 604 esq. a C 

Vedado, La Habana, Cuba 

Tel: (53-7) 36034 / 329526 

E-mail: cclfilh@cubarte.cult.cu 

4 Q Congreso Nacional de Didactica 
de la Lengua y la Literatura 

1 Q al 3 de noviembre 
Universidad Nacional de Cordoba 
Facultad de Filosofia y Humanidades 
Escuela de Ciencias de la Education 
Pabellon Francia, l Q piso, 

Estafeta 32, Ciudad Universitaria, 

CP 5000. 

Tel./Fax.: 0351-4334073. 

E-mail: brendaeg@uol.com.ar 
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47 Q Convention Anual 

Asociacion Internacional de Lectura 

28 de abril al 3 de mayo 
San Francisco, California, 

Estados Unidos 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139, 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio WEB: www.reading.org 

19 Q Congreso Mundial de Lectura 

Asociacion Internacional de Lectura 

29 de julio al 1 Q de agosto 
Edimburgo, Escocia 

Sitio WEB: www.reading.org 
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Libros 



Hablar y escuchar 
Relatos de profesores 
y estudiantes 

Maria LluYsa Fabra 
Miguel Domenech 
Paidds, Papeles de Pedagogia 
Barcelona, 2001 
187 paginas 

Connecting reading and writing 
in the intermediate grades 

Diane M. Cohle 
Wendy Towle 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
75 paginas 

School Censorship in the 21st 
Century 

John S. Simmons 
Eliza T. Dresang 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
250 paginas 

Formacion y puesta a distancia 

Maria Teresa Yuren Camarena 
Paidos Educador 
Mexico, 2000 
116 paginas 

Reading Researchers in search 
common ground 

Rona F. Flippo (ed) 

International Reading Association 

Delaware, 2001 

198 paginas 1 _ 



El oido musical 

Edgar Willems 
Paidds Educador 
Mdxico, 2000 
162 paginas 

La ensenanza y los profesores II 

Bruce J. Biddle 
Thomas L. Good 
Ivor F. Goodson 
Paidds, Temas de Educacion 
Barcelona, 2000 
317 pdginas 

La ensenanza y los profesores II 

Bruce J. Biddle 
Thomas L. Good 
Ivor F. Goodson 
Paidds, Temas de Educacion 
Barcelona, 2000 
342 pdginas 

Read-alouds with young children 

Robin Campbell 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
106 paginas 

La clase y la escuela centradas 
en el aprendiz 

Barbara L. McCombs 
Jo Sue Whisler 
Paidds, Temas de Educacion 
Barcelona, 2000 
230 paginas 

Critical Literacy 

Heather Fehring y Pam Grenn (eds.) 
International Reading Association 
Delaware, 2000 
174 paginas 






La escuela como maquina de educar 

Pablo Pineau, Ines Dussel, 

Marcelo Caruso 

Paidos, Cuestiones de Education 
Buenos Aires, 2001 
134 paginas 

Proyectos integrados en la EGB 

Monica Carozzi Rojo (comp.) 

Paidos, Cuestiones de Educacion 
Buenos Aires, 2001 
176 paginas 

What Adolescents Deserve 
A Commitment to Students’ 

Literacy Learning 

James A. Rycik 
Judith L. Irvin (eds.) 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
247 paginas 

La innovation en la ensehanza 

Marta Libedinsky 
Paidos, Cuestiones de Educacion 
Buenos Aires, 2001 
1 66 paginas 

Boletm de la Red Mexicana de 
Information y Documentation 
sobre educacion para personas 
jovenes y adultas 

Instituto Nacional para la Educacion 
de Adultos, Mexico 

Literature Discussion Groups in the 
Intermediate Grades 

Karen S. Evans 

International Reading Association 
Delaware, 2000 
155 paginas 

La lectura y la escritura 
Camino a la excelencia educativa 

Marta Eugenia Sanchez Gonzalez 

Luz Flores Davis 

Ministers de Educacion Publica 

Unesco - SIMED 

Costa Rica, 2000 

336 paginas 



Buried Treasures in the 

Classroom 

Amy Seely Flint 

Mary Riordan-Karlsson 
International Reading Association 
Delaware, 2000 
165 paginas 

Ninos que no aprenden 

Silvia Schlemenson (comp.) 

Paidos Educador 
Buenos Aires, 2001 
171 paginas 

Journey of Discovery 

Ann M. Courtney 
Theresa L. Abodeeb 
International Reading Association 
Delaware, 2001 
120 paginas 

Portfolios del desempeho de 
maestros, profesores y directivos 

Giselle O. Martin Kniep 
Paidos 

Buenos Aires, 2001 
201 paginas 




Revistas 



Trabalhos em linguistica aplicada 

N Q 35, jan/jun 2000 

N Q 36, jul/dez 2000 

Instituto de Estudos da Linguagem 

Universidade Estadual de Campinas 

Brasil 



Educacion 

N Q 98, septiembre-diciembre 1999 
Segunda epoca 
N e 99, enero-abril 2000 
Segunda epoca 
La Habana, Cuba 

Movimiento pedagogico Fe y 
Alegria 

Aho VII, N Q 25, diciembre 2000 
Venezuela 



Research in the Teaching 
of English 

Vol. 35, Number 3, Feb/2001 
National Council of Teachers 
of English 
Estados Unidos 

Educacion de adultos y desarrollo 

N Q 55, 2000 

Instituto de la cooperacion intemacional 
Asociacion Alemana para Educacibn 
de Adultos 
Bonn, Alemania 

College English 

Vol. 63, Number 3, January 2001 
National Council of Teachers 
of English 
Estados Unidos 

The Reading Teacher 

Vol. 54, N Q 5, February 2001 
Vol. 54, N Q 6, March 2001 
International Reading Association 

Reading Research Quaterly 

Vol. 36, N s 1, Jan/Feb/Mar 2001 
International Reading Association 

Journal of Adolescent and Adult 
Literacy 

Vol. 44, N Q 5, February 2001 
Vol. 44, N Q 6, March 2001 
International Reading Association 

Letras de Hoje 

N Q 122, Dezembro de 2000 

N Q 123, Margo de 2001 

Pontificia Universidade Catolica do 

Rio Grande do Sul 

Curso de Pos-Graduagao em Letras 

Brasil 

Resumenes anah'ticos 

Enero-marzo 2000 

Instituto Nacional para la Eduacion 

de Adultos 

Mexico 





j" VTSIXE nuestro sitio web: http://www.lecturayvida.org.ar 

Alii encontrara las ponencias preseleccionadas para el 
2° Simposio Intemacional de "Lectura y Vida" 
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BRASIL DISTINGUE A EMILIA FERREIRO 
CON LA ORDEN NACIONAL DEL MERITO EDUCATIVO 



Lectura y Vida tiene el honor de comunicar a 
sus lectores, que la Doctora Emilia Ferreira, 
miembro del Consejo Editorial Consultivo de la 
revista, y una de sus mas destacadas 
colaboradoras, ha sido distinguida con la 
Orden Nacional del Merito Educativo, en 
oportunidad del lanzamiento del Programa de 
Gobierno para la Formacion de Maestros 
Alfabetizadores. El programa, lanzado por el 
presidente Fernando Henrique Cardoso en 
Brasilia, tiene como objetivo mejorar la calidad 
de la ensenanza bdsica preparando a los 



maestros para trabajar con estudiantes cuyas 
exigencias son hoy diferentes a las tradicionales, 
ya que el mayor acceso de ninos de familias 
pobres exige una mayor capacitacion 
profesional de los educadores. 

El lanzamiento del programa fue hecho por 
medio de una teleconferencia transmitida 
desde el Palacio de la Alvorada y durante el 
evento el presidente brasileno condecoro a 
Emilia Ferreira en reconocimiento a la 
importancia de sus investigaciones en el area 
de la alfabetizacion. 



46 s ASAMBLEA MUNDIAL ICEI 2001 



El International Council on Education for 
Teaching (ICET) y la anfitriona de la Asamblea 
Mundial 2001, Mariana Aylwin, Ministra de 
Educacion de Chile, invitan a la comunidad 
internacional de educadores de profesores a 
reunirse en su 46 s Asamblea Mundial, que se 
llevara a cabo en Santiago de Chile del 23 al 
27 de julio de 2001 . 

La convocatoria incluye a formadores y profesores 
de universidades, facultades e institutos de 
educacion como tambien a miembros de agendas 
y ministerios gubernamentales, organizaciones 
profesionales y sectores empresariales 
interesados en los temas de desarrollo 
educacional. Los invita a participar en este 
foro internacional sobre educacion y a compartir 
sus ideas, investigaciones y experiencias con 
colegas de todas partes del mundo. 

El programa permitira la realization de sesiones 
generales, sesiones paralelas y mesas 
redondas donde educadores internacionales 
expondran y discutiran ideas y experiencias. 



El tema central del encuentro sera "La formacion 
de profesores y los desafios del cambio. 
Alternativas e innovaciones" El tema se focaliza 
en los principales desafios que enfrenta la 
formacion de profesores en todos los pai'ses, 
cuya especificidad varia segun los contextos. 

El desarrollo del tema central comprende los 
siguientes puntos: 

o La calidad de la formacion docente. 

o La formacion de profesores y el desarrollo 
profesional docente en relacion con areas 
de pobreza (rural y urbana). 

o Los profesores y las demandas de la 
sociedad de la informacion. 

o Participacion de los profesores en 
las reformas educacionales. 

o La formacion de profesores y temas 
sociales como violencia escolar, drogas, 
SIDA y otros. 
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JORNADAS DE 
INVESTIGACION 
2001 



I CONGRESO 
INTERNACIONAL 
DE LITERATURA 
INFANTIL 
Y JUVENIL 



O 

ERIC 



Informes 

International Council on Education for 
Teaching at National-Louis University 
1000 Capitol Drive 
Wheeling, Illinois 60090 - USA 
E-mail: ICET@nl.edu 
Website: www.nl.edu/icet 



Coordinacion ICET Chile 

Ministerio de Educacion 

Programa Fortalecimiento Docente 

A v. Bulnes 107, Oficina 85 - Santiago, Chile 

Fax: (56 2) 696 3545 

E-mail: ffid@chilesat.net 

Website: www.mineduc.cl 



El Instituto Superior Juan XXIII de Bahia 
Blanca, Provincia de Buenos Aires, esta 
organizando las Jornadas de Investigacion 
2001 "Nuevas ideas para el nuevo milenio", a 
realizarse en esa ciudad los dias 21 y 22 de 
setiembre de 2001. 

Los temas a desarrollar seran: los adores del 
proceso educativo; los desafios de la educacion; 
didactica de los distintos contenidos de las 
estructuras curriculares; tecnologfa y educacion 
y economfa y educacion. Cada tematica se 
abrira con una disertacion magistral para 
continuarse con la exposition de ponencias 



presentadas por los asistentes y previamente 
evaluadas y seleccionadas. Tanto las 
conferencias de apertura como las ponencias 
seleccionadas formaran parte de la publicacion 
"Jornadas de Investigacion 2001 del Instituto 
Superior Juan XXIII". 



Informes 

mediavilla@institutojuanxxiii.com.ar 
nildapt@bblanca.com. ar 
www.institutojuanxxiii.com.ar 



Del 19 al 22 de setiembre de 2001, se 
realizara en la Facultad de Ciencias de la 
Educacion, Universidad Nacional del 
Comahue, Cipolletti, Rio Negro, el 

I Congreso Internacional de Literatura 
Infantil y Juvenil. 

El encuentro esta dirigido a crfticos, 
investigadores, escritores, editores, docentes 
de todos los niveles, bibliotecarios, graduados, 
estudiantes. Su finalidad es abrir un espacio 
de reflexion acerca del campo de la Literatura 
Infantil y Juvenil, su production, circulation y 
estudio y brindar un espacio de encuentro 
y debate teorico de las ultimas producciones 
teoricas y crfticas en la Argentina y en el 
mundo. 

Las areas tematicas a abordar seran 
las siguientes: 

o la crftica literaria, 

o la investigacion, 

o literatura y escuela, 

o promotion de la lectura literaria, 

o el mercado editorial. 



Las actividades academicas previstas incluyen 
conferencias, mesas redondas, paneles y 
comisiones de lectura y comentario de 
ponencias. Entre los invitados que han 
confirmado su asistencia se encuentran los 
siguientes especialistas en didactica y literatura 
infantil y juvenil y escritores, ensayistas y 
poetas: Luis Sanchez Corral, 

Graciela Montes, Susana Itzcovich, 

Perla Suez, Maria Teresa Andruetto, 

Maria Adelia Diaz Ronner, Pablo de Santis; 

Ana Maria Shua, Cristina Ramos, 

Aramis Quintero, Gustavo Bombini, 

Joel Franz Rosell, Irma Cuha, 

Mempo Giardinelli, Maria Luisa Cresta 
de Leguizamon, Yolanda Reyes, 

Sergio Aguirre, Raul Mansilla. 

Informes e inscripcion 

Facultad de Ciencias de la Educacion 
UNComahue 
Secretaria de Extension 
I Congreso Internacional de Literatura 
Irigoyen 2000 (8324) 

Cipolletti, Rio Negro - Argentina 
Email: literatu ra @ infovia.com.ar 
Fax: 0299-4783849 ^ 
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4 9 CONGRESO 
NACIONAL DE 
DIDACTICA 
DELALENGUAY 
LA LITERATURA 



Del I 9 al 3 de Noviembre de 2001, se 

realizara en la ciudad de Cordoba, Argentina, 
el 4 9 Congreso Nacional de Didactica 
de la Lengua y la Literatura, organizado por 
la Escuela de Ciencias de la Educacion de la 
Facultad de Filosofia y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Cordoba. 



Genissans, Elba Amado, Graciela Herrera, 
Maria Angelica Moller, Beatriz Bixio, 

Alicia Vazquez, Graciela Fabietti, 

Magdalena Viramonte de Avalos, Pampa Aran, 
Anabella Flores, Pablo De Santis, Lilia 
Lardone, Maria Delia Diaz Ronner, Beatriz 
Amann, entre otros. 



6 " 
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Al igual que en anos anteriores, se preve la 
realization de conferencias centrales, paneles 
de especialistas y comisiones de trabajo sobre 
tematicas vinculadas al campo de la Didactica 
de la Lengua y la Literatura, asi como un foro 
de discusion en torno al problema de la 
Didactica y las disciplinas escolares, 
que contara con la presencia de especialistas 
del campo educativo. 

El Comite Academico esta integrado por 
Graciela Herrera de Bett (UNC) como 
presidenta, y los vocales: Beatriz Bixio 
(UNCordoba), Gustavo Bombini 
(UBA-UNLPIata), Maria Delia Diaz Ronner 
(UNMar del Plata), Elba Amado (UNJujuy), 
Cristina Fajre (UNSalta), Maria Elena Almada 
(UNComahue), Maria Teresa Genissans 
(UNTucuman). 

Las conferencias centrales estaran a cargo 
de Teresa Colomer (Espana), Jean Louis 
Guerena (Francia) (a confirmar) y Graciela 
Montes, Gloria Edestein (UNCordoba). 

Los invitados especiales seran Maria Saleme 
de Bournichon y Maria Luisa Cresta de 
Leguizamon. 

En los paneles se desarrollaran los siguientes 
temas: 

o La investigation y sus aportes a las 
didacticas especificas. 

o Literatura, cultura y discursos sociales. 
Perspectivas de analisis e implicancias en 
las practicas de transmisidn escolar. 

o Production y critica en el campo de la 
literatura infantil. 

o Lectura. Escritura. Problematicas 
y propuestas especificas para 
su ensenanza. 

o La formacion docente en relacion con los 
problemas de las didacticas de la Lengua y 
la Literatura. 

Los panelistas invitados (a confirmar) son los 
siguientes: Zulma Palermo, Maite Alvarado, 
Gustavo Bombini, Elena Stapich, Maria Elena 
Almada, Cristina Fajre, Maria Teresa 




Las comisiones de trabajo previstas estan 
destinadas a todos los interesados en 
participar con ponencias, y seran sobre las 
siguientes tematicas: 

o Investigaciones en Lengua y Literatura. 
Derivaciones didacticas. 

o Escuela, sujetos e identidades: su relacion 
con los aprendizajes escolares de la Lengua 
y la Literatura. 

o Lectura, escritura y nuevas tecnologias de 
la palabra. 

o Discurso, Texto y Gramatica: claves de 
articulation para la ensenanza de la Lengua 
y la Literatura. 

o Literatura, lectores y escuela. 

o Ensenanza de la Lengua y la Literatura: 
teorias y metodologias. 

o Didactica y Formacion Docente en Lengua y 
Literatura. 

Los interesados en la presentacion 
de ponencias deberan remitir un sumario (200 
palabras como maximo) hasta el 29 de junio y 
la ponencia completa hasta el 31 de agosto de 
2001 . Los mismos deberan ser enviados a la 
Escuela de Ciencias de la Educacion de la 
Universidad Nacional de Cordoba. 



Informes 

Universidad Nacional de Cordoba 
Facultad de Filosofia y Humanidades 
Escuela de Ciencias de la Educacion 
Pabellon Francia, ler. piso, 

Estafeta 32, 

Ciudad Universitaria, 

CP 5000. 

' el./Fax.: 0351-4334073. 

E-mail: 

gimenezg@sinectis.com 

brendaeg@uol.com.ar 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: 

U$S 26 6 $26 

Cuota de afiliacion institucional 

(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociacidn Intemacional de Lectura 
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 



Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de los Estados Unidos 
a la orden de la Asociacidn Intemacional de Lectura, 
enviado a la Redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o tarjeta de credito. 

A Argentina: giro postal (no telegrafico) en pesos y a la orden 
de la Asociacidn Intemacional de Lectura, enviado a la Redaccion 
de Lectura y Vida en Buenos Aires; o tarjeta de credito. 

A Pago con tarjetas de credito intemacionales Visa y Mastercard 

solo para suscripciones individuates (no disponible para instituciones). 

Comuniquese por telefono o envie 
el formulario correspondiente por 
correo electronico, correo postal o fax. 

Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8 ° B 

C1051ABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: (11)4952-3211 - Fax: (11)4951-750# 

E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 18 hs. 

Asociacion Intemacional de Lectura - IRA 

800 Barksdale Road 
P.0.Box #139 Newark 
Delaware 19714-#139 
U.SA 
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La invencion del nino. Digresiones en torno a la historia 
de la literature infan til y la historia de la infancia 
Daniel Goldin 

Interpretation de cuentos en primer grado. 

Relato de una experiencia - Susana Gramigna 

Textos argumentativos: su produccion en el aula 
Flora Perelman 

Valor de la narrativa en la formacion de maestros 
Nilda PSrez Taboada y Hector Rausch 

Libros recomendados pare ninos y adolescentes 
Maria Luisa Cresta de Lejyuizambn 

Temas Candentes 

Libros y revistas 

Informaciones 




Lavalle 2116 - 8 s “B” 
C1051ABH Buenos Aires-Argentina 
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Editorial 




Octavio Henao Alvarez (Colombia) 

Identificacion de ideas importantes y detalles en textos hipermediales 
e impresos 



Estudio acerca de la comprension en lectura en el que participaron veinte ninos, entre once y doce 
anos, que cursaban sexto grado en un colegio privado de estrato socioeconomico medio alto de Me- 
dellin, Colombia. En este estudio se demuestra que los lectores de un texto de formato hipermedial 
logran un mejor desempeno, comparados con los lectores de un texto impreso, en la identificacion 
de ideas importantes y detalles. 




Oscar Alberto Morales y Rosa Maria Tovar Ochoa (Venezuela) 

Caperucita Roja y el uso de la ortografia: un estudio exploratorio 
con ninos de la primera etapa de Educacion Basica 



Estudio exploratorio acerca de como usan los ninos venezolanos las convenciones ortograficas. Se 
analizaron los datos con referencia a las segmentaciones; el uso de los signos de puntuacion; el em- 
pleo de letras que representan un mismo fonema; la omision, sustitucion e inversion de letras; y el 
uso de las mayusculas. Participaron veinte ninos de dos escuelas, una privada urbana y una publi- 
ca de la zona rural, de Merida, Venezuela. 




Ana Gil Garcia, Ernestine Riggs y Rosario Canizales (Estados Unidos) 

Metacognicion: punto de ignicion del lector estrategico 



Propuesta de trabajo relacionada con la comprension lectora, que ofrece multiples oportunidades 
para poner en juego estrategias metacognitivas en el abordaje de distintas areas de conocimiento. 
Se describen estrategias que se ponen en juego antes, durante y despues de la lectura, precisando 
claramente que ellas no se desarrollan de manera secuencial en el proceso metacognitivo de la lec- 
tura sino que lo hacen de manera integral, interactiva e interdependiente. 




Promocion de la lectura 

Bettina Caron (Argentina) 

Porque promover la promocion de la lectura 



Graciela Rosa Gallelli (Asociacion Argentina de Lectura) 

Banco de Horas de Lectura. 

Una propuesta de lectura con proyeccion social 



Norma Salles (Asociacion Argentina de Lectura) 

La formacion de comunidades lectoras. Proyecto: “El Sur tambien lee” 




Literatura infantil y juvenil 

Marfa Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libros recomendados para nihos y adolescentes 




En el aula 
Beatriz Re (Argentina) 

iQuien soy yo? Una aproximacion a la escritura de autobiografias 




Libros y revistas 




Informaciones 
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V/omo ya lo hemos afirmado antenormente, en nu- 
merosisimas oportunidades, Lectura y Vida, Revista 
Latinoamericana de Lectura, se ha ido construyendo a 
lo largo de los anos como un canal de informacion actua- 
lizada acerca de investigaciones y experiencias llevadas 
a cabo, en particular, en America Latina y Espana. Ha in- 
cluido en sus paginas trabajos de autores de muy diver- 
sos pafses y ha mantenido como norte uno de los princi- 
pios fundacionales de la Asociacion Internacional de 
Lectura: ser un foro abierto a las distintas corrientes, 
tendencias, perspectivas sobre la lectura y escritura, y su 
ensenanza y promocion, para propender a la formacion 
de lectores y escritores. 

Con el proposito de destacar las acciones de anima- 
tion de la lectura y de hacer de la revista un posible es- 
pacio de intercambio de experiencias entre maestros, 
proponemos a nuestros lectores dirigir hoy su atencion 
hacia dos secciones que, si bien ya habian sido incluidas 
en numeros anteriores, ahora quisieramos asegurarles re- 
levancia y continuidad. Nos referimos a “Promocion de 
la lectura” y “ En el aula”. 

En este numero, “ Promocion de la Lectura” da a co- 
nocer tres trabajos de autoras argentinas -Bettina Caron, 
Graciela Gallelli y Norma Salles- que describen proyec- 
tos destinados a incidir en la construction de comunida- 
des lectoras, algunos de los cuales tienen ya una larga tra- 
yectoria. Estos trabajos ponen de relieve la tenacidad y la 
perseverancia imprescindibles para obtener logros en la 
formacion de comportamientos lectores duraderos; enfati- 
zan la necesidad de acciones continuas que involucren no 
solo a los diferentes actores del quehacer educativo esco- 
lar, sino a la sociedad en pleno; ponderan la capacidad de 
compartir, de saber llegar a comunidades marginadas... 
Socializar estas experiencias permite replicarlas en otros 
entomos y orientar nuevas propuestas en el largo y dificil 
camino a recorrer para hacer que otros sientan deseos de 
leer y hagan de la lectura una expectativa de vida. 
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“En el aula” incluye un proyecto llevado a cabo en primer grado, con ninos que, coloca- 
dos en una situation autentica de escritura, pudieron responder a la demanda de redactar “au- 
tobiografias” aunque aun no escribieran convencionalmente. 



La continuidad de estas dos secciones hace imprescindible la elaboration de los anima- 
dores o promotores de lectura y de los maestros. A quienes estan trabajando en promocion de 
la lectura les pedimos que nos hagan conocer proyectos realizados en una pluralidad de contex- 
ts, que hayan surgido de diferentes necesidades comunitarias, que involucren distintas institu- 
ciones, que integren diversas variables... Nos interesa difundir acciones de promocion que pue- 
dan alentar, movilizar, ayudar a otros animadores que se enfrentan a desafios similares en otros 
entornos. 



A los maestros les requerimos que nos permitan acercamos a sus experiences, que nos des- 
criban aquellas tareas que, sin lugar a dudas, dia a dia planifican, realizan y evaluan como ex- 
periences positivas, para hacer que sus alumnos aprendan a interpretar y escribir diferentes ti- 
pos de texto en una pluralidad de situaciones comunicativas. Queremos brindar a los maestros 
de America Latina y Espana un espacio donde compartir sus practicas. 



Esta revista siempre ha intentado ser algo mas que una publication, ha querido ser, de al- 
gun modo, un proyecto de formacion docente, para poder responder, aunque sea desde un lu- 
gar muy acotado, a las demandas de una Region donde el analfabetismo y la enorme desigual- 
dad de oportunidades educativas son moneda corriente, lo cual convierte a la docencia en un 
enorme desafio social, en medio de condiciones altamente adversas. 



En consonancia con el proposito de colaborar en la formacion docente, una vez mas Lec- 
tura y Vida, Revista Latinoamericana de Lectura, se encuentra dedicada a la organization 
de una reunion de educadores, que habra de realizarse en Buenos Aires, entre el 11 y el 13 de 
octubre de este ano, tal como lo hemos venido anunciando en los numeros anteriores. 



El objetivo central de este II Simposio Internacional de “Lectura y Vida” es dar a cono- 
cer lo que se esta haciendo, primordialmente en America Latina y Espana, en el campo de la 
ensenanza de la lectura y escritura, y en especial en temas puntuales, que por su importancia 
para la formacion de lectores y escri tores, se han instituido como temas cruciales y polemicos: 
la evaluation de la lectura y la escritura, la ensenanza de la literatura y de la gramatica, la in- 
terpretation y production de los textos expositivos, textos que circulan ampliamente en la vi- 
da academica, y de los cuales depende en buena medida el aprendizaje de contenidos de las dis- 
tintas areas del currfculo. 



La respuesta a nuestra convocatoria ha sido realmente muy amplia. En la section “Infor- 
maciones” podran encontrar los tftulos de los trabajos preseleccionados, mas de sesenta, cuyos 
autores, provienen de Espana, Portugal, Canada, Estados Unidos, Mexico, Costa Rica, Vene- 
zuela, Brasil, Chile, y Argentina. Muchas de estas ponencias constituyen informes de investi- 
gaciones en curso o recien finalizadas, otras presentan experiencias de aula; algunas hacen una 
puesta al dia de teorfas acerca de los temas en debate para sustcntar propuestas de trabajo; otras, 
a su vez, promueven la discusion acerca de los alcances de la trasposicion de ciertas teorfas lin- 
giifsticas al campo de la ensenanza de la lengua. 



Mas alia de esta amplia respuesta que se evidencia en la presentation de trabajos, cabe des- 
tacar el interes puesto de manifiesto por todos aquellos educadores e investigadores de los dis- 
tintos niveles de ensenanza dispuestos a participar en este espacio de intercambios. Interes que 
no hace mas que corroborar que el proyecto de Lectura y Vida es un proyecto comun de mu- 
cha gente, que lo ha ayudado a consolidate a lo largo de los anos y de los paises, y que lo si- 
gue valorando como una herramienta de crecimiento profesional. 
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Introduction 

La utilization de medios electronicos para la 
lectura y escritura de textos esta cambiando la 
concepcion de la alfabetizacion, e inevitable- 
mente inducira transformaciones muy profun- 
das en las estructuras curriculares, los modelos 
de ensenanza, y las practicas educativas tradi- 
cionales. Como senala Reinking (1998), nos es- 
tamos adentrando en un mundo postipografico 
en el cual el texto impreso ira perdiendo pree- 
minencia; y segun Negroponte (1996), vivimos 
un perfodo de transicion de los atomos a los 
bits, donde “el lento manejo de gran parte de la 
informacion en forma de libros, revistas, perio- 
dicos y videocasetes esta a punto de transfer- 



marse en una instantanea y economica transmi- 
sion de informacion electronica que se mueve a 
la velocidad de la luz” (p. 1 8). 

La posibilidad de escribir un documento en 
formato hipermedial utilizando diversos medios 
como imagenes, animaciones, audio, o videos, 
ha empezado a distanciar la produccion escrita 
de la prosa alfabetica, acercandola mas a otro ti- 
po de representaciones simbolicas. Estas nue- 
vas opciones de escritura apoyadas en sistemas 
de expresion y representacion multiples estan 
ampliando la nocion de alfabetizacion. Actual- 
mente diversos autores sostienen que los ninos 
necesitan una alfabetizacion audiovisual, y la 
habilidad para utilizar efectivamente multime- 
dios en procesos de comunicacion escrita (Bol- 
ter, 1998; Lemke, 1998). 

Las nuevas formas de organization textual 
que permiten hipertextos e hipermedios sugie- 
ren una vision distinta de los procesos de lectu- 
re y escritura, lo cual tiene implicaciones socia- 
les, culturales y educativas profundas. Los tra- 
bajos de diversos teoricos e investigadores se 
vienen ocupando de identificar y definir con 
precision las caractensticas particulares del tex- 
to electronico, establecer de que manera los 
atributos de estos nuevos formatos de escritura 
pueden afectar la alfabetizacion, e indagar co- 
mo se podrfan utilizar estos nuevos medios pa- 
ra mejorar la ensenanza de la lecto-escritura 
(Ayersman, 1996; Bagui, 1998; Reinking, 1998; 
Henao Alvarez, 1998). 

La nocion sobre lo que es un texto, sobre 
los elementos que lo conforman, y sobre la ma- 
nera como debe estar organizado, aspectos fun- 
damentals en cualquier conception de la alfa- 
betizacion, difieren cuando se trata de un docu- 
mento impreso o en formato hipermedial. A la 
luz de las nuevas tecnologfas se perfila un con- 
cepto distinto de alfabetizacion que incluye la 
adquisicion de destrezas tales como: la capaci- 
dad para escribir y enviar un mensaje electroni- 
co, leer y escribir documentos en formato hiper- 
medial, buscar y seleccionar informacion en In- 
ternet (Bolter, 1998). 

Un texto impreso y uno electronico presen- 
tan ciertas diferencias que influyen de manera 
significativa en la naturaleza y dinamica de la 
conducta lectora: 1) el texto electronico puede 
ser interactive y atender requerimientos especi- 
firnc rie un lector; 2) el diseno de un texto elec- 




tronico puede incorporar medios que gui'an al 
lector en su exploration, facilitando y estimu- 
lando as! su lecture; 3) la estructura hiperme- 
dial de un texto electronico permite al lector la 
consulta de multiples nodos de informacion 
complementaria, y disponer de abundantes re- 
cursos multimediales (audio, video, animacio- 
nes, fotografias); 4) ademas del alfabeto, la 
produccion de textos electronicos incorpora 
otros sistemas de representacion (McKenna y 
otros, 1999). 

No obstante, el proceso de lecture de un 
texto impreso y de un texto electronico tienen 
mucho en comun, ya que ambos exigen al lec- 
tor cierto repertorio de habilidades como reco- 
nocer letras y palabras, hacer inferencias, cons- 
truir significados apoyandose en el contenido 
del texto y en su bagaje conceptual, identificar 
la informacion importante, confrontar y relacio- 
nar sus esquemas cognitivos con la informacion 
que presenta el texto, y ejercer cierto control 
metacognitivo sobre el proceso de comprension 
(McKenna y otros, 1999). 

El proposito de este estudio fue investigar y 
comparer la capacidad que tiene un grupo de ni- 
nos de sexto grado, catalogados como lectores 
competentes, para identificar las ideas principa- 
les y detalles de un mismo texto lefdo en forma- 
to impreso y en formato hipermedial. 



Hipertextos e hipermedios 

Fue Nelson (1988) quien empleo originalmente 
el termino hipertexto para referirse a una clase 
de texto accesible en forma no lineal y conside- 
ro, ademas, que la implementation del hiper- 
texto en sistemas computacionales cambiarfa 
sustancialmente la manera como se utilizaban 
las fuentes documentales. El hipertexto surge 
asf como un nuevo genero de texto cuya estruc- 
tura no lineal permitia el acceso a grandes volu- 
menes de informacion. A medida que los avan- 
ces tecnologicos hicieron factible la digitaliza- 
tion y el almacenamiento de graficos, audio y 
video, se empezaron a disenar materiales de 
lecture y aprendizaje en formato hipermedial 
(Goldman, 1996). 

Segun lo describen ciertas teorias sobre el 
procesamiento de informacion, el cerebro no 
piensa o razona en forma lineal, y la memoria 7 
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de larga duration esta organizada en forma de 
red. Cuando pensamos o tratamos de recordar 
algo, la actividad de la mente se bifurca en 
multiples direcciones. La estructura subyacen- 
te de nodos y enlaces que caracteriza un hiper- 
texto Simula la forma como el cerebro humano 
representa el conocimiento. Asi como en la 
mente se puede tener acceso a lo que se recuer- 
da o conoce a traves de multiples rutas, tam- 
bien en un texto hipermedial se puede consul- 
tar la informacion utilizando diversos caminos; 
los nodos y enlaces de un texto en formato hi- 
permedial presentan una articulation que repli- 
ca el funcionamiento de la mente. El usuario 
tiene la option de desplazarse en la direccidn 
que desee, de controlar mejor su ritmo de lec- 
tura o estudio, y asumir una actitud mas explo- 
ratoria y constructivista, lo cual puede mejorar 
significativamente su comprension y aprendi- 
zaje (Bagui, 1998). 

La organization de la informacion en un 
texto hipermedial no es lineal. Los diversos com- 
ponentes multimediales (texto, graficos, audios, 
animaciones, videos) estan relacionados entre sx 
y pueden ser consultados de manera interactiva 
por el usuario. Los botones permiten navegar a 
traves del documento en cualquier secuencia, y 
aunque algunas personas tienen la tendencia a 
explorar linealmente este tipo de textos selec- 
cionando cada enlace en el orden en que apare- 
cen, la naturaleza misma de los hipermedios es- 
timula una vision de las cosas desde perspecti- 
vas multiples. Cuando los estudiantes tienen la 
oportunidad de abordar un corpus de conoci- 
mientos desde diversos enfoques, desarrollan 
una comprension mas solida de las relaciones 
que existen entre los conceptos (Cliff Liao, 
1998; Bagui, 1998). 

No obstante, la naturaleza lineal o no lineal 
de la lectura en un hipertexto y en un libro im- 
preso ha sido cuestionada por algunos autores. 
Liestol (1997), por ejemplo, afirma que: “La no 
linealidad en el tiempo es imaginaria; es una 
contradiction fundamental de terminos y nece- 
sariamente imposible. El tiempo es lineal, al 
menos el tiempo requerido para leer y escribir 
hipertextos. La lectura y la escritura son feno- 
menos lineales; son secuenciales y cronologi- 
cos, condicionados por el ordenamiento conti- 
nuo del tiempo, aunque sus posiciones, de al- 
macenamiento y en el espacio, pueden presen- 
» tar organizaciones no lineales” (p.129). Con 




respecto a la linealidad del texto impreso Peter 
Whaley aclara: “Es un error pensar que los tex- 
tos convencionales, y en particular los textos 
educativos de exposition, sean puramente li- 
neales. Los lingiiistas del texto [...] han demos- 
trado que los autores pueden crear complejas 
estructuras relacionales bajo una forma superfi- 
cialmente lineal [...] El escritor con talento pue- 
de utilizar el texto lineal para tejer un motivo 
nada lineal de asociaciones en la mente del lec- 
tor (citado por Kolb, 1997:376)”. 

Los hipermedios son un entomo mas flexi- 
ble para la lectura, el acceso a la informacion y 
el aprendizaje. Ofrecen la posibilidad de multi- 
ples puntos de entrada y mas aproximaciones 
divergentes al aprendizaje. Esto implica que el 
lector o aprendiz deban asumir una mayor res- 
ponsabilidad para organizar la informacion, 
monitorear su comprension y regular su com- 
portamiento lector, que la requerida en la lectu- 
ra de textos lineales. Asi mismo, este tipo de 
textos pone en cuestion las formas tradicionales 
de evaluar el aprendizaje, pues permite que el 
lector evidencie su conocimiento de manera 
muy distinta a como lo harfa en una prueba aca- 
demica tradicional. Un buen sistema hiperme- 
dial proporciona nuevos soportes al lector para 
que construya activamente representaciones del 
conocimiento. La repetition y el recuerdo no 
aprovechan de manera optima las posibilidades 
didacticas de estos formatos textuales (Bolter, 
1998; Goldman, 1996). 

El hipertexto y los multimedios ofrecen las 
condiciones para hacer realidad el ideal de una 
interaccion dinamica entre el lector y el texto. 
En un entomo hipermedial el usuario trata de 
construir significados manipulando activamen- 
te la informacion que encuentra mientras nave- 
ga y explora los diversos recursos. Estos textos 
pueden responder a las necesidades particulares 
de cada lector: pronunciar una palabra cuya de- 
codificacion resulta diffcil, explicar el significa- 
do de palabras y conceptos desconocidos, ilus- 
trar las causas o consecuencias de un fenomeno 
a traves de animaciones, demostrar un procedi- 
miento por medio de un video, mostrar interpre- 
taciones de otros lectores. Se configura asi una 
interaccion mas real entre un lector que busca 
informacion especifica y un sistema que res- 
ponde a sus demandas. En cambio, como afir- 
man Leu y Reinking (1996), la interactividad en 
el proceso de lectura del texto tradicional es un 
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concepto mas ideal y metaforico que real. El su- 
puesto de que los lectores interactuan con el 
texto impreso no es completamente valido, pues 
la interaction genuina implica que al menos dos 
elementos se involucren activamente entre sf; 
en la lectura de material impreso el lector es el 
unico agente activo, el libro o documento per- 
manece estatico. 

Explorar el texto en su estructura lineal no 
es suficiente para la comprension y el aprendi- 
zaje avanzados. Para entender cabalmente un 
texto complejo resulta necesario abordar algu- 
nos de sus componentes desde multiples pers- 
pectivas, e interconectarlos con otros segmen- 
tos o unidades. En muchos dominios complejos 
como la medicina, la biologia, etc., el aprendi- 
zaje riguroso exige mas que una lectura secuen- 
cial de informacion, pues esta no permite la 
construction de una representation articulada 
de los conceptos. Los entomos hipermediales 
parecen idealmente adecuados para estos proce- 
sos de interconexion textual (Spiro y Jehng, 
1990). 

El aprovechamiento efectivo de un sistema 
hipermedial implica destrezas de busqueda y 
recuperation de informacion, las cuales no es- 
tan tfpicamente asociadas a la lectura de un tex- 
to impreso. Al procesar un documento hiperme- 
dial el lector debe tomar decisiones sobre que 
informacion necesita, como y cuando obtenerla. 
En smtesis, el uso adecuado de un ambiente hi- 
permedial como recurso de informacion exige 
un mayor grado de autoevaluacion y monitoreo 
de la comprension que el necesario para proce- 
sar un texto impreso lineal (Goldman, 1996). 



Comprension lectora 
e identification de ideas principales 

La capacidad de identificar las ideas principales 
de un texto es considerada una destreza funda- 
mental para la comprension lectora. Las defi- 
ciencias en lectura de muchos ninos suelen es- 
tar asociadas a su incapacidad para reconocer 
en un texto la informacion que un lector compe- 
tente considerarfa importante. 

Un lector es incapaz de asimilar y recordar 
toda la informacion que contiene un texto; por 
eso es necesario que pueda diferenciar entre las 
iHM i c "rincipales y los detalles complementarios. 
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Esto explica por que la literatura especializada ha 
asociado la buena comprension lectora con la ha- 
bilidad para identificar los componentes esencia- 
les o ideas centrales de un pasaje o texto. Mu- 
chos estudios han demostrado que la capacidad 
de reconocer la informacion importante de un 
texto en prosa permite discriminar entre buenos 
y malos lectores. Asi mismo, se ha evidenciado 
que la sensibilidad hacia las ideas principales de 
un texto explica una proportion significativa de 
la varianza en mediciones de comprension lecto- 
ra realizadas a alumnos de education basica, in- 
clusive cuando se controlaban las diferencias en 
el coeficiente intelectual y en la capacidad para 
decodificar (Baumann, 1985). 

La idea principal suele ser considerada co- 
mo el concepto mas general en un parrafo, co- 
mo el enunciado que subsume, incluye o agru- 
pa logicamente todas las demas frases del texto. 
Otras veces se la identifica con una frase que 
describe sucintamente los temas tratados en el 
parrafo. En otras instancias lo que se concibe 
como idea principal no es el concepto mas ge- 
neral ni el topico, sino el pensamiento mas rele- 
vante del parrafo, el enunciado mas significati- 
ve. Sin embargo, entre el topico y la idea prin- 
cipal de un texto hay diferencias. Los topicos 
son alusiones breves sobre el tema y comunican 
muy poco de la informacion importante; son 
simplemente indicaciones tematicas que prepa- 
ran al lector para lo que vendra mas adelante. 
Entre los ejercicios que se proponen a los alum- 
nos para instruirlos en la identification de ideas 
principales son muy comunes “encontrar la fra- 
se-topico” o “escoger el mejor tftulo” (Pearson 
y Johnson, 1978). 

El concepto de “detalles” suele tener tam- 
bien un manejo ambiguo, especialmente en 
cuanto se relaciona con las ideas principales. 
Generalmente se asume que la comprension de 
detalles es la capacidad que tiene el lector de re- 
cordar elementos especificos del texto, por 
ejemplo, el lugar o la hora en que ocurre un 
evento, o el nombre de un personaje. No obs- 
tante, si la comprension de detalles significa 
que el lector reconoce las particularidades que 
soportan la idea principal o los ejemplos que 
apoyan una generalization, esta habilidad cobra 
gran importancia como un aspecto legitimo de 
la comprension lectora. Captar los detalles de 
un texto resulta estrategico para la comprension 
si estan relacionados con hechos que soporten 9 
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conceptos o abstracciones de mayor amplitud y 
relevancia (Pearson y Johnson, 1978). 

4 ,Como identifican los buenos lectores la in- 
formation importante? Los textos incluyen una 
serie de senales retoricas que sugieren, indican 
o advierten al lector cuales contenidos tienen 
especial signification para el autor. Estas sena- 
les pueden ser utilizadas por el lector para loca- 
lizar la information mas relevante. Investiga- 
dores como Winograd y Bridge (1986) sostie- 
nen que un lector identifica las ideas importan- 
tes de un texto apoyandose en dos recursos: la 
experiencia adquirida con la lectura de diver- 
sos textos y su conocimiento sobre el tema. Pe- 
ro no todos los parrafos tienen una idea princi- 
pal, sea esta enunciada de manera explfcita o 
implfcita. Muchos pasajes, narrativos o exposi- 
tivos, son simplemente una enumeration de de- 
talles. Algunas ideas son mas importantes que 
otras, porque dicen algo mas sustancial sobre un 
tema o enuncian una regia o generalization so- 
bre el mismo. 

Las ideas principals pueden aparecer ex- 
plfcitamente o estar implfcitas; pueden estar al 
comienzo del texto o al final. Asf mismo, la re- 
lation entre la idea principal y los detalles pue- 
de ser de varios tipos, por ejemplo, categorfa- 
lista (Todos mis amigos son musicos: Juan toca 
violin, Ines toca piano, Luis toca la guitarra, y 
Liliana toca flauta) o regla-ejemplo (El creci- 
miento de las ciudades comporta graves pro- 
blemas ambientales: production de aguas ne- 
gras, exceso de ruido, contamination del aire, 
exceso de basuras, etc.). La busqueda de ideas 
principals esta estrechamente relacionada con 
otras actividades de comprension tales como 
categorizar, realizar un esbozo o esquema, ha- 
cer un resumen. 

Baumann (1985) realizo una investigation 
cuyo objetivo era probar la eficacia de un pro- 
grama de instruction directa para ensenar a un 
grupo de alumnos de sexto grado a captar las 
ideas principals de un texto, comparandolo 
con otro grupo que recibio un programa de ins- 
truction tradicional, y con un tercer grupo al 
que no se brindo instruction. Los resultados 
mostraron claramente que el grupo experimen- 
tal adquirio una mayor capacidad que los otros 
dos grupos para reconocer ideas principals ex- 
plfcitas e implfcitas tanto de un parrafo como de 
un texto, y para diferenciar los detalles comple- 
k i q mentarios. El autor concluye a partir de este es- 
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tudio que la destreza para reconocer la informa- 
tion importante de un texto puede ser ensenada 
exitosamente cuando se proporciona a los alum- 
nos instruction directa y sistematica. 

Hare, Rabinowitz y Magnus (1989) lleva- 
ron a cabo dos estudios para examinar los efec- 
tos que tienen ciertas caracterfsticas del texto en 
el reconocimiento de ideas principales. Los su- 
jetos de ambos estudios fueron 75 estudiantes 
de cuarto grado, 78 de sexto grado, y 107 de un- 
decimo grado. En el primer estudio se pidio a 
estos alumnos que identificaran las ideas princi- 
pales en dos tipos de material escrito: textos 
adaptados especfficamente para la instruction y 
textos de ocurrencia natural (como los que apa- 
recen en materiales didacticos). La tarea de los 
sujetos fue leer un conjunto de doce textos y su- 
brayar en cada uno la idea principal ubicada al 
inicio, en la mitad y al final de cada parrafo. En 
el segundo estudio se examino la capacidad de 
estos alumnos para identificar la idea principal 
en textos con cuatro estructuras diferentes: lis- 
tado, secuencia, causa-efecto y comparacion- 
contraste. La idea principal aparecfa explfcita 
en la mitad de los textos, e implfcita en la otra 
mitad. La tarea de los sujetos era subrayar la 
idea principal cuando aparecfa en el texto, o ex- 
presarla en una frase cuando no aparecfa. Algu- 
nos resultados importantes de este estudio fue- 
ron: los sujetos identificaron correctamente mas 
ideas principales en los textos adaptados para la 
instruction que en los textos de ocurrencia na- 
tural; fueron mejores para identificar la idea 
principal cuando aparecfa en la primera frase 
del parrafo; para todos los estudiantes, y en to- 
dos los tipos de texto, la identification de ideas 
principales fue mas diffcil cuando eran implfci- 
tas; el rendimiento mas bajo se observo frente a 
los textos con estructura causa-efecto. 

Vidal- Abarca (1990) realizo en Espana una 
investigation con alumnos de quinto grado, en 
la cual examino la eficacia de un programa de 
instruction para mejorar la capacidad de reco- 
nocer ideas principales implfcitas y explfcitas 
en textos expositivos, la habilidad para jerarqui- 
zar las ideas del texto, la conciencia de los ni- 
nos sobre la estructura organizativa de los tex- 
tos y la capacidad de recuerdo de las ideas im- 
portantes pero no de los detalles. En el progra- 
ma de instruction, realizado durante 12 sesio- 
nes de 45 minutos, se utilizaron 26 textos con 
una estructura enumerativa y comparativa y una 
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longitud entre 100 y 150 palabras. Un supuesto 
basico de este programa era que ensenando a 
los ninos a utilizar la estrategia estructural se in- 
crementaria su sensibilidad hacia los aspectos 
mas importantes del texto. Se aplicaron pruebas 
que median las siguientes variables: obtencion 
de ideas principales, conciencia de la estructura 
textual y recuerdo de information. El diseno de 
este estudio tambien incluyo una segunda medi- 
cion de algunas variables dependientes cuatro 
meses despues de la instruccion. El analisis de 
los resultados de esta investigation confirmo 
las hipotesis propuestas. Los alumnos del grupo 
experimental mejoraron su capacidad para 
identificar la idea principal explicita e implfcita 
y para valorar la importancia relativa de las fra- 
ses de un texto. As! mismo, avanzaron en cuan- 
to a su conciencia de la estructura textual. 



Metodo 



Sujetos 

j 

Participaron en este estudio un grupo de 20 ni- 
nos, entre 11 y 12 anos, matriculados en sexto 
grado en un colegio privado de estrato socioe- 
conomico medio/alto ubicado en la ciudad de 
Medellin, Colombia. El criterio de seleccion 
fue su rendimiento en la prueba Evaluacion de 
habilidades para la comprension lectora 
(Henao Alvarez, 1997), la cual se aplico a 70 
alumnos pertenecientes a tres grupos distintos 
de este nivel escolar. Se seleccionaron los 20 
ninos que obtuvieron los mejores puntajes, los 
cuales estuvieron en un rango entre 43 y 53, de 
un puntaje total posible de 61 puntos. Para 
complementar este criterio de seleccion se soli- 
cito a la profesora del area de Espanol que con- 
frontara la lista de los alumnos que lograron los 
mejores puntajes en la prueba con su propia 
perception y evaluacion de la competencia lec- 
tora de dichos estudiantes. En su opinion, los 
20 alumnos con los puntajes mas altos en la 
prueba estaban entre los mejores lectores de su 
respectivo grupo. Finalmente, estos 20 alum- 
nos se dividieron aleatoriamente en dos grupos 
iguales, uno experimental que leeria el texto en 
formato hipermedial y otro control que leeria el 
texto impreso. 




Procedimientos 

Instruccion previa: Tanto al grupo control como 
al experimental se les ofrecio una sesion de ins- 
truccion sobre el concepto de idea principal y 
detalles de un texto, la cual fue realizada por el 
investigador con el apoyo de un docente del 
area de Espanol perteneciente al colegio sede. 
En la primera parte de esta sesion se hizo una 
exploracion de los esquemas mentales que po- 
sefan los alumnos sobre estos conceptos, para lo 
cual se les formulo preguntas directas. Todos 
evidenciaron un manejo aceptable de estas no- 
ciones. Luego se les entrego una hoja con tres 
textos para que cada alumno identificara las 
ideas principales. Este ejercicio se respondio en 
forma oral, y cada sujeto pudo argumentar sus 
respuestas. La sesion instructiva duro aproxima- 
damente una hora y media y se realizo, al igual 
que el experimento de lectura con el grupo con- 
trol, en una sala de reuniones de la institution 
sede de los alumnos. Para la instruccion y el ex- 
perimento con el grupo experimental se los tras- 
lado a una sala de informatica de la Facultad de 
Education de la Universidad de Antioquia, dota- 
da con 15 computadoras, tablero, mesas de tra- 
bajo y otros recursos audiovisuales. 

El experimento de lectura: Los 10 alumnos del 
grupo experimental leyeron y navegaron en una 
computadora el nodo Geografia del tftulo mul- 
timedial e hipertextual: “La region natural del 
Pacffico Colombiano”. El grupo control leyo 
una replica impresa de este mismo nodo. A am- 
bos grupos se les dio la instruccion de que leye- 
ran con mucha atencion el respectivo nodo o ca- 
pftulo por lo menos dos veces. No se les contro- 
16 el tiempo de lectura, el cual fue en promedio 
de 20 minutos para los lectores de la version 
impresa, y de 30 minutos para los lectores de la 
version multimedial. A estos no se les impuso 
restricciones sobre la exploracion y utilization 
de los recursos audiovisuales como videos, fo- 
tograffas y audios. 

Instrumentos de evaluacion: Inmediatamente los 
alumnos concluyeron la lectura se les entrego la 
prueba Inventario de ideas importantes y deta- 
lles, una hoja con espacios delineados para que 
escribieran 10 ideas importantes y 9 detalles del 
texto lefdo. Una vez que terminaron esta tarea se 
les presento una segunda prueba, la Escala para 
evaluar la importancia de las ideas del texto 
Geografia. Es una lista con cada una de las 49 
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ideas unitarias que contiene este texto, organiza- 
das segun su orden de aparicion y precedidas de 
un espacio en bianco para que el alumno indica- 
ra en una escala de 1 a 5 la importancia que les 
asignaba en el conjunto del texto. 

Criterios de correction: Para disponer de un 
criterio objetivo con el cual corregir las dos 
pruebas anteriores, previamente se entrego la 
Escala para evaluar la importancia de las 
ideas del texto Geografia a un grupo de seis 
lectores expertos, todos profesores universita- 
rios e investigadores con un alto nivel de forma- 
cion, para que utilizando un rango de 1 a 5 eva- 
luaran cada idea de acuerdo con su importancia 
en el texto. Antes de puntuar las ideas, los ex- 
pertos leyeron detenidamente el texto, primero 
en su version hipermedial y luego en su forma 
impresa. Posteriormente se calculo la mediana 
de los seis puntajes otorgados por los expertos a 
cada idea unitaria. Las ideas cuya mediana tuvo 
un valor entre 3.5 y 5.0 fueron consideradas co- 
mo ideas importantes del texto; y las ideas que 
alcanzaron un valor inferior a 3.5 fueron consi- 
deradas como detalles. Se genero asi un Mode- 
lo para la evaluacion de las ideas del texto 
Geografia consistente en un inventario de 27 
ideas importantes y 22 detalles. 

La evaluacion y puntuacion del Inventario 
de ideas importantes y detalles que se entrego 
a los ninos fue realizada independientemente 
por el investigador y otro docente de la Facultad 
de Education especialista en el area de lecto-es- 
critura, de la siguiente manera: se asigno 1 pun- 
to por cada idea importante o detalle que apare- 
cieran en el modelo generado por los lectores 
expertos y se expresaran en forma completa; y 
0.5 puntos cuando la idea importante o el deta- 
lle eran identificables pero su description era in- 
completa en algun aspecto. Cuando se presenta- 
ron diferencias en el puntaje asignado a una 
idea, lo que ocurrio en un 8% de los casos, se hi- 
zo un analisis conjunto de la respuesta hasta lie- 
gar a un acuerdo sobre su puntuacion. 
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Para puntuar la Escala para evaluar la im- 
portancia de las ideas del texto Geografia se 
adopto el siguiente procedimiento: cuando la 
evaluacion otorgada por el alumno a una idea 
coincidia con la de los expertos o se diferencia- 
ba en 0.5, se le asignaban dos puntos; cuando la 
diferencia entre su evaluacion y la de los exper- 
tos era igual a 1 o 1.5, se le asignaba 1 punto; 
cuando esta diferencia era mayor de 1.5, no se 



le asignaban puntos. Asi, el puntaje maximo po- 
sible en esta escala fue de 98. 



Variable independiente: 

Tipo de formato textual utilizado 
para la lectura, hipermedial o impreso. 

Variables dependientes: 

1) Capacidad para identificar las ideas impor- 
tantes y detalles de un texto. Se evaluo por 
medio del Inventario de ideas importantes 
y detalles. 

2) Capacidad para valorar la importancia de las 
ideas dentro de la estructura y significado 
global de un texto. Se evidencio utilizando la 

Escala para evaluar la importancia de las 
ideas del texto Geografia. 

Resultados 

Como se registra en el Cuadro 1, los ninos lec- 
tores del texto Geografia en la version hiperme- 
dial lograron un mejor desempeno en la tarea de 
identificar las ideas importantes que los ninos 
lectores de la version impresa (Mj=4.1, 
M 2 =2.55). Sometidas estas diferencias a un 
analisis estadistico mediante la prueba t, no re- 
sultaron significativas (t (18) = 1.68, p>0.05). 



Cuadro 1 

Resultados inventario de 
ideas importantes 





Texto 


Texto 




HIPERMEDIAL 


impreso 


Numero de casos 


10 


10 


Media 


4.1 


2.55 


Desviacion estandar 


2.22 


1.87 


Grados de libertad 


18 


Estadistico t 


1.68 


p (dos colas) 


0.10 


Valor critico t 






(dos colas) 


2.10 
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El Cuadro 2 revela que, en cuanto al nume- 
ro de detalles identificados en el Inventario, 
tambien los lectores del texto hipermedial lo- 
graron un mejor desempeno que los usuarios 
del texto impreso (M|=0.6, M 2 =0.35), una dife- 
rencia que analizada estadisticamente carece de 
signification (t(18)=0.70, p>0.05). 



Cuadro 2 

Resuifados inventario 
de detalles 





Texto 

HIPERMEDIAL 


Texto 

impreso 


Numero de casos 


10 


10 


Media 


0.6 


0.35 


Desviacion estandar 


0.84 


0.74 


Grados de libertad 


18 


Estadistico t 


0.70 


p (dos colas) 


0.49 


Valor critico t 
(dos colas) 


2.10 



El rendimiento en la Escala para evaluar 
la importancia de las ideas se reporta en el 
Cuadro 3. En esta tarea tambien los lectores 
usuarios del texto en formato hipermedial supe- 
raron a los lectores del texto impreso (M , =5 1.3, 
M 2 =47.3). El analisis estadfstico de estas dife- 
rencias mediante la prueba t revelo que no son 
significativas (t( 18)= 1.1 6, p>0.05). 

O 




Cuadro 3 

Resyltados escala para evaluar 
la importancia de las ideas 





Texto 


Texto 




hipermedial 


impreso 


Numero de casos 


10 


10 


Media 


51.3 


47.3 


Desviacion estandar 


8.89 


6.16 


Grados de libertad 


18 


Estadistico t 


1.16 


p (dos colas) 


0.25 


Valor critico t 






(dos colas) 


2.10 





Analisis y conclusiones 

Los trabajos de diversos teoricos e investigado- 
res en el area de lecto-escritura han relaciona- 
do la buena comprension lectora con la habili- 
dad para identificar los elementos centrales o 
ideas principales de un texto. Asi mismo, se ha 
demostrado que las deficiencias en lectura de 
muchos ninos suelen estar asociadas con su in- 
capacidad para reconocer en un texto la infor- 
mation que un lector competente considerarfa 
importante. Los resultados de este estudio re- 
velan que el desempeno de los alumnos en dos 
pruebas, una para evaluar la importancia de las 
ideas y otra para realizar un inventario de las 
ideas importantes y detalles de un texto, fue 
mejor cuando leyeron un texto en formato hi- 
permedial que cuando leyeron la version im- 
presa. Probablemente por el tamano reducido 
de la muestra, al analizar estadisticamente estas 
diferencias mediante una prueba t, no resulta- 
ron significativas. 

^Como podrian interpretarse estos hallaz- 
gos? Tal como explica la literatura especializa- 
da, los autores suelen plasmar en los textos 13 
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ciertas senates retoricas mediante las cuales in- 
dican a que contenidos o segmentos otorgan 
mayor signification y relevancia. Un lector con 
cierto nivel de competencia puede utilizar estas 
marcas para localizar la informacion mas im- 
portante. 

El texto hipermedial Geografia utilizado 
para este experimento contiene once palabras o 
tftulos que funcionan como enlaces hipertex- 
tuales (Oceano Pacffico, Regiones geograficas, 
Zonas, Departamento del Choco, Departamen- 
to de Narino, Departamento del Cauca, Depar- 
tamento del Valle, Rios, Islas, Parques naturales 
y Clima). Aparecen resaltados en color amarillo 
y se tornan de color anaranjado una vez consul- 
tados por el lector. A1 hacer clic en estos enla- 
ces se abren unas ventanas con informacion es- 
pecffica sobre el tema, presentada en forma 
textual y grafica. Obviamente que para hacer 
comparables ambos formatos, tambien en la 
version impresa se presenta toda la informa- 
cion que ofrecen estos enlaces, incluyendo los 
graficos. 

En el inventario modelo desarrollado por 
los expertos se puede apreciar que la mayorfa 
de las ideas importantes del texto Geografia es- 
tan relacionadas con temas a los cuales aluden 
y remiten estos enlaces. Parece razonable supo- 
ner que la mayor visibilidad de estas palabras y 
expresiones enlace, que se destacan en el con- 
junto del texto por su color amarillo, influyo en 
que los lectores identificaran con mas facilidad 
la informacion importante. En la version im- 
presa tales expresiones enlace no sobresalen, 
pues tienen el mismo color negro de todo el 
texto. 

Segun Paivio (1991), el aprendizaje es me- 
jor cuando la informacion se procesa a traves de 
dos canales que a traves de uno solo, pues este 
procesamiento dual genera diversas trayectorias 
cognitivas que la persona puede utilizar luego 
para recuperar informacion de la memoria. Co- 
mo el texto en formato hipermedial utilizado 
para este experimento presenta informacion co- 
dificada en varios medios -audio, ilustraciones 
graficas, fotograffas, videos-, esta teorfa puede 
constituir un marco explicativo valido para los 
resultados que arrojo este estudio, tanto con re- 
lation al reconocimiento de ideas importantes 
como a los detalles. Otras investigaciones tam- 
bien han evidenciado incrementos en el apren- 
14 dizaje y el recuerdo de informacion cuando la 
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instruction se apoya en varios medios (Ayers- 
man, 1996; Bagui, 1998; Cliff Liao, 1998). 

Los hallazgos de esta investigation tienen 
implicaciones pedagogicas y didacticas eviden- 
tes. Si la capacidad de identificar las ideas prin- 
cipales de un texto es considerada una destreza 
fundamental para la comprension lectora, y si 
los textos en formato hipermedial son un entor- 
no en el cual los lectores pueden desplegar esta 
habilidad con mayor eficacia y soltura, resulta 
indudable la conveniencia de incorporar estos 
recursos al trabajo escolar. 

Sin embargo, no es suficiente que las insti- 
tuciones educativas adquieran materiales de 
lectura y estudio en formato hipermedial. El 
aprovechamiento efectivo de estos recursos 
supone ciertas destrezas de busqueda y recu- 
peration de informacion que normalmente no 
se adquieren mediante la lectura de textos im- 
presos. Es comun que los usuarios exploren un 
documento hipertextual o hipermedial en la 
misma forma lineal que teen un texto impreso, 
porque no captan ni valoran sus diversos re- 
cursos y funciones; por ejemplo, muy rara- 
mente abandonan el texto para tener acceso a 
material suplementario, buscar definiciones 
de palabras, o utilizar otros recursos de infor- 
macion. Ademas, el procesamiento de un tex- 
to hipermedial exige un mayor nivel de moni- 
toreo y autoevaluacion de la comprension, 
pues el lector debe tomar decisiones sobre que 
informacion necesita, como y cuando obtener- 
la (Goldman, 1996). Por lo tanto, si los docen- 
tes quieren utilizar eficazmente estos medios 
como entornos de aprendizaje, es recomenda- 
ble que le permitan a los alumnos lograr mu- 
cha familiaridad con su estructura y funciona- 
miento. 

Como argumentan algunos especialistas en 
el tema, una aplicacion hipermedial pone a dis- 
position del lector soportes y medios dinamicos 
para que construya activamente representacio- 
nes del conocimiento (Bagui, 1998; Stemler, 
1997). La riqueza y variedad de informacion 
que ofrecen estos formatos textuales, y las es- 
trategias didacticas que los docentes pueden di- 
senar apoyados en tales recursos, configuran 
nuevos espacios y posibilidades para que los 
alumnos logren comprensiones mas genuinas y 
aprendizajes mas cualificados. 
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Caper ucita Roja y 
el uso de la ortografia: 

un estudio exploratorio 
con ninos de la primera 
etapa de Educacion Basica 



Introduction 

En el intento de lograr un acercamiento a la 
comprension del nino sobre la lengua escrita, el 
presente estudio se plantea con el proposito de 
ver que ocurre con los ninos venezolanos en 
proceso de alfabetizacion en escuelas publicas y 
privadas, al escribir el cuento “Caperucita Ro- 
ja”, y conocer como usan las convenciones or- 
tograficas. Segun Goodman, la ortografia “con- 
siste en un sistema de grafemas, habitualmente 
llamados letras, que tienen una variedad de for- 
mas y estilos. [...] tambien incluye las reglas or- 
tograficas y de puntuacion mediante las cuales 
las letras pueden combinarse para representar 
los sistemas foneticos, morfofonemicos, morfe- 
micos, sintacticos y pragmaticos del lenguaje” 
( 1991 : 19 ). 
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Este estudio se remitio a la escritura del cuen- 
to “Caperucita Roja”, tomando como referenda 
los siguientes aspectos: hipo e hipersegmenta- 
cion, puntuacion y ortograffa de las palabras. 



Marco teorico 

Generalmente, el desarrollo del conocimiento y 
de las funciones mentales es un proceso espon- 
taneo y progresivo. Los individuos constante- 
mente estan creando hipotesis para explicarse la 
naturaleza de los fenomenos en los que se ven 
envueltos. Estas hipotesis tienden a variar pro- 
gresivamente de acuerdo con las interacciones 
del sujeto con el objeto de conocimiento, las in- 
terrelaciones con otros individuos, el nivel de 
desarrollo intelectual y la transmision educativa 
y cultural (Piaget, 1969/1975). Durante este pro- 
ceso, los individuos transforman y reestructuran 
su objeto de conocimiento para comprender su 
naturaleza. La construccion del conocimiento es 
un proceso en el que se pasa de estructuras mas 
simples a otras mas complejas, siendo la prime- 
ra la base para la construccion de la segunda 
(Piaget, op.cit.). Asf, las comprensiones iniciales 
que logra el nino de su realidad son esenciales 
para las futuras explicaciones. 

La lengua escrita no escapa a esta realidad. 
Ferreiro (1986), en sus multiples investigacio- 
nes sobre la alfabetizacion de ninos pequenos, 
sostiene que durante todo este proceso el nino 
va creando hipotesis para explicarse la naturale- 
za de la escritura como objeto de conocimiento 
y para solucionar los problemas que se le pre- 
sentan. Progresivamente crea teorias que expli- 
can esta realidad, las cuales son objeto de revi- 
sion y de reestructuracion cuando entran en 
conflicto con sus hipotesis. Esto genera una 
constante necesidad de reelaborar dichas hipo- 
tesis. De acuerdo con Ferreiro (1986), en este 
proceso se distinguen tres grandes perfodos: 

<> La distincion entre el modo de representa- 
tion iconico y el no-iconico. 

<> La construccion de formas de diferenciacion: 

cualitativas (variabilidad interna), cuantitati- 

vas (cantidad minima). 

O La fonetizacion de la escritura: desde lo sila- 

bico hasta lo alfabetico. 

9 




En el primer perfodo, el nino se enfrenta al 
problema de la diferenciacion entre el dibujo y 
la escritura. Al inicio, no establece tal distin- 
cion, sino que busca que la escritura reproduz- 
ca, de alguna manera, la forma de los referen- 
tes. Posteriormente, llega a comprender que la 
escritura no reproduce las caracterfsticas de los 
objetos. En este sentido, ya no lee los dibujos, 
sino solo la escritura que los acompana. 

En el segundo perfodo, el nino se plantea 
las siguientes hipotesis, para construir formas 
de diferenciacion entre las escrituras: 1 ) para 
que algo sea interpretable, para que sea posible 
atribuirle una signification, debe tener una can- 
tidad minima de letras (generalmente tres); 2 ) 
solo se puede leer, son interpretables, aquellas 
escrituras que cumplen con la variedad interna, 
es decir, las escrituras que presentan secuencias 
distintas de caracteres diferentes. 

Luego, aparece otro problema: ^como hacer 
para que las diferencias de la escritura represen- 
ten diferentes significados? Para compensar es- 
te desequilibrio resuelve que: 1 ) se debe variar 
la cantidad de letras de una escritura a otra; y 2 ) 
se deben cambiar las letras o se debe cambiar su 
position, en caso que sean las mismas. 

Posteriormente, en el tercer perfodo, cuan- 
do descubre que la cantidad de letras con las 
que se va a escribir una palabra puede corres- 
ponder con la cantidad de partes que se recono- 
cen en la emision oral, elabora otras hipotesis. 

La primera es que cada sflaba de la palabra ha- 
blada se corresponde con una letra en la escri- 
tura. Esta hipotesis, sin embargo, rapidamente 
entra en conflicto con las ya existentes: la de 
cantidad minima y la de variedad interna, cuan- 
do tiene que escribir palabras de una y dos sf- 
labas, puesto que considera que las palabras de 
una y dos letras no son interpretables. Frente a 
este problema, construye la hipotesis que Fe- 
rreiro (1986) llamo silabico-alfabetica. De 
acuerdo con esta hipotesis, algunas sflabas si- 
guen representandose con una sola letra y otras 
con dos. 

Finalmente, en la ultima etapa en su proce- 
so de alfabetizacion, crea la hipotesis alfabeti- 
ca, segun la cual la sflaba no es la unidad mini- 
ma de la palabra oral, sino que esta formada a 
su vez por elementos menores: las letras. 

Es en la etapa alfabetica en la que mayores 
“errores” se encuentran en la escritura de los ni- 17 
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nos. Sin embargo, estos “errores” no son mas 
que la demostracion de la construccion que es- 
tan haciendo de la ortografia. De allf que Ferrei- 
ro (1991) se refiera a estos “errores” como “erro- 
res constructivos”, porque no impiden acceder a 
la respuesta “correcta”, sino que permiten llegar 
a ella; son aproximaciones al conocimiento fi- 
nal. Dentro de estos “errores” se encuentra el 
uso de la ortografia y segmentacion no conven- 
cionales. 



Metodologia 

Proposito del estudio: Con este estudio explo- 
ratorio se intenta describir como usan los ninos 
venezolanos las convenciones ortograficas del 
espanol al escribir el cuento “Caperucita Roja”. 
Ademas, se busca explicar cuales son las fuerzas 
que motivan al nino a escribir de determinada 
manera. 



Segun Ferreiro et al. (1996), desde el punto 
de vista lingufstico, la escritura, distinta a los 
enunciados orales, es segmentable solo a nivel 
de la palabra. La palabra tiene lfmites impreci- 
sos y variables, de acuerdo con su posicion en 
el enunciado; en este sentido, se puede decir, 
segun estas autoras, que la palabra como unidad 
es definida solamente en la escritura y no fuera 
de esta. Esto hace que para un nino pequeno, 
con pocas experiencias con la lengua escrita, 
sea diffcil comprender convencionalmente la 
segmentacion de las palabras (Blanche-Benve- 
niste, citado en Ferreiro et al ., 1996). 

Las palabras, entonces, no son unidades se- 
parates en si mismas, sino que dependen de la 
escritura y del contexto textual, ademas del cul- 
tural e historico: las reglas ortograficas que nor- 
man la segmentacion varfan de un idioma a 
otro, entre culturas y han pasado por un proce- 
so evolutivo en la historia de la humanidad, pa- 
ra llegar a ser lo que son actualmente. 

Lograr la comprension de la palabra con- 
vencional, separada y separable, implica un 
problema cognoscitivo complejo. Segun Ferrei- 
ro et al. (1996), la hiposegmentacion, tenden- 
cia a unir las palabras que segun las reglas orto- 
graficas vigentes del espanol deberfan estar se- 
paradas, y la hipersegmentacion, tendencia a 
separar partes de palabras que deberfan estar 
juntas, de acuerdo con las normas ortograficas 
vigentes, no responden a una incapacidad, sino 
a una interpretacion inteligente del sistema de 
escritura que han construido hasta ese momen- 
to los ninos. Similarmente, en cuanto a la orto- 
graffa, la inconsistencia en el cumplimiento de 
las reglas ortograficas vigentes del espanol in- 
dica, en muchos casos, una interpretacion logi- 
ca, razonable, del sistema de escritura y no una 
falta de comprension. 
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Participantes: Participaron 20 ninos, entre 6 y 
8 anos de edad, estudiantes de la primera etapa 
de Education Basica de 2 escuelas de Merida, 
Venezuela: 10 ninas de una escuela privada ur- 
bana, hijas de profesionales universitarios de 
clase media; 6 ninas y 4 ninos de una escuela 
publica de zona rural, provenientes de hogares 
desfavorecidos socioeconomicamente. Como 
criterio de selection se considero que estuvieran 
alfabetizados, que conocieran el cuento “Cape- 
rucita Roja” y que estuvieran dispuestos a parti- 
cipar del estudio. 

Se seleccionaron ninos de estas dos escue- 
las, ya que estudios realizados mostraron que la 
concepciones de ensenanza y aprendizaje predo- 
minantes en ambas escuelas eran opuestas entre 
sf. En la escuela privada existfa un ambiente de 
ensenanza y aprendizaje que favorecfa el desa- 
rrollo de los ninos como usuarios de la lengua 
escrita. Los ninos tenfan la posibilidad de leer y 
producir diferentes tipos de textos, de interac- 
tuar con materiales escritos variados. La lectura 
y la escritura eran vistas, en su funcion social, 
como procesos de construccion de significados 
(Tovar, 1999). En la escuela publica, por el con- 
trario, la ensenanza de la lengua escrita se basa- 
ba en la repetition de letras, sflabas y palabras 
aisladas. Para aprender a leer y escribir, los ni- 
nos solo disponfan de un silabario; las estrate- 
gias de ensenanza mas utilizadas eran la repeti- 
cion en voz alta y la copia de letras, sflabas y pa- 
labras, el dictado y la caligraffa (Morales, 1999). 
El estudio de la escritura de ninos alfabetizados 
en ambientes radicalmente distintos podrfa per- 
mitir caracterizar la comprension infantil de la 
ortografia de manera mas objetiva y, en conse- 
cuencia, obtener datos mas confiables. 

Recoleccion de los datos: Para la recoleccion 
de los datos se utilizo la observation, la entre- 
vista y el analisis de la muestra de escritura del 
cuento “Caperucita Roja”. Se le pidio a cada ni- 
no que escribiera este cuento. La escritura fue 
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hecha con bollgrafo para evitar que los ninos 
corrigieran y no quedara constancia de ello y 
para facilitar la reproduccion de los textos. 
Mientras los ninos escribfan se tomaron notas 
de sus correcciones, de sus expresiones verba- 
les y sus preguntas. Se procuro no intervenir en 
el proceso de escritura de los ninos; ante las 
preguntas que ellos haclan, se respondfa de ma- 
nera que la respuesta no fuera sugestiva. 

Adicionalmente, los participantes fueron 
entrevistados para conocer las explicaciones 
que ellos daban en relation con la manera como 
habfan segmentado, como usaron algunos ele- 
mentos de ortograffa y los signos de puntua- 
cion. Estas entrevistas fueron grabadas en cin- 
tas magnetofonicas. Los datos fueron analiza- 
dos cualitativa y cuantitativamente, tomando 
como referencia los siguientes aspectos: 

O Las segmentaciones que usan los ninos 

Hiposegmentacion: Uniones indebidas entre 
palabras. 

Hipersegmentacion: Separaciones indebidas 
de las partes de la palabra. 

O La puntuacion: El uso de los signos de pun- 
tuacion. 

O La ortograffa: Uso de letras que representan 
un mismo fonema (alofonos): v-b /b/; c-s-z /s/; 
y-i /i/; j-g /j/; omision de letras; sustitucion; in- 
version; y uso de las letras mayusculas. 



Analisis y discusion de los resultados 

Para organizar los datos se tomo en cuenta la 
definition practica de “palabra” planteada por 
Ferreiro: “conjunto de letras separadas por es- 
pacios en bianco”. De acuerdo con esta defini- 
cion, la palabra esta determinada por la propia 
escritura, ya que estas se separan solo en la re- 
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presentation escrita” (Ferreiro etal, 1996:47). 

Segmentation: Desde el punto de vista cuanti- 
tativo, se encontro que en el 80 % de los textos 
existe la presencia simultanea de hiposegmenta- 
cion e hipersegmentacion, independientemente 
del estrato social de donde provenfan los ninos 
y del tipo de instruction que recibfan. No obs- 
tante, en ciertos textos existe una mayor tenden- 
cia hacia alguno de los dos tipos de segmenta- 
tion: se encontro que en el 55 % de los textos 
prevalecio la hiposegmentacion; en un 25%, la 
hipersegmentacion; y en un 20% se encontro la 
presencia de hipo e hipersegmentacion con una 
frecuencia similar. Esto se corresponde con lo 
hallado por Ferreiro el al. (1996), quienes en- 
contraron que en los grupos estudiados (Mexi- 
co, Uruguay, Italia y Brasil) prevalecfa la hipo- 
segmentacion. 

Hiposegmentacion: El 100% de los casos mos- 
tro hiposegmentacion: hay una alta frecuencia 
en palabras de una y dos letras (siendo la prepo- 
sition “a” la que registro un mayor numero): a 
(preposicion); la, el (determinantes); de, pa (pa- 
ra), por (preposiciones); i (y) (conjuncion); ce 
(se), le (pronombres clfticos); no (adverbio de 
negacion); su (adjetivo posesivo); al (contrac- 
cion de la preposicion “a” y el articulo “el”). 
Ejemplos: Apreguntar (a preguntar), adonde, 
ivino (y vino), secomio (se comio), suaguela (su 
abuela), lacaperusita (la caperucita), dela (de 
la), ala (a la), larropa (la ropa), seencontro (se 
encontro), lerrajo (le rajo), paque (para que), ce- 
fue (se fue), derrepente (de repente), asu (a su), 
noballa (no vaya), alaguelita (a la abuelita), no- 
conocia (no conocfa), ponde (para donde). 

Igualmente, se observo la tendencia a unir las 
palabras que forman parte de una expresion com- 
pleta, por ejemplo: tangrande, porelcamino, be- 
temejor (verte mejor), lacaperucitarroja, pora- 
qui, poralla, comoesta, vocatan (boca tan), mui- 
vien (muy bien), padondevas (para donde vas). 
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Cuadro 1 



Mariana (7; 10) 
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Marbella (7; 5) 
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De acuerdo con Ferreiro et al. (1996), este ti- 
po de hiposegmentacion (Cuadro 1) aparece 
cuando el nino se enfrenta con el problema de 
aislar secuencias de pocas letras (una, dos y tres), 
funcionando como palabras. En estos casos el ni- 
no encuentra estas secuencias no interpretables; 
por lo tanto, busca juntarlas a una palabra que si 
sea interpretable. Por ejemplo, al respecto, Abril 
senalo: -^esta es una palabra (senalando la con- 
juncion y)? -no -%por que no? -porque tiene una 
sola letra... una palabra tiene mas letras. 



Ademas, los casos de hiposegmentacion de 
palabras de mas de tres letras podrian ser pro- 
ducto de la tendencia del nino a considerar que 
las palabras que ha juntado no convencional- 
mente pertenecen a un mismo referente, que el 
conjunto constituye un mismo significado; por 
lo tanto, se deben escribir juntas. Las palabras 
que se refieren a una misma persona, objeto o 
action, como los ejemplos anteriores, deberfan 
ir en una misma secuencia de letras. 



Cuadro 2 



Nakary (7; 9) 
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Jainer (7; 9) 
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Abril (7; 1) 
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Hipersegmentacion: La frecuencia con que se 
presentaron las hipersegmentaciones fue infe- 
rior a la de la hiposegmentacion, solo el 80% de 
las muestras, registrandose un promedio de 5% 
en relation con el numero total de palabras es- 
critas en todas las muestras. Desde el punto de 
vista cualitativo, se encontro que una de las hi- 
persegmentaciones mas frecuentes fue la sepa- 
ration de la primera sflaba de la palabra, espe- 
cialmente las sflabas en-, es- y de- (Cuadro 2). 
Estas separaciones se observaron en palabras 
como: en contro, en tonces, es condio, em peso, 
en sero, es taba, de licioso. 

Los datos presentados hasta este momento 
podrfan representar a simple vista una contra- 
diction en cuanto a la cantidad de letras que de- 
berfa tener una palabra; sin embargo, no lo es. 
Se observa que los ninos estan en un proceso 
constructive en el que ponen a prueba sus hipo- 
intentando formas diversas de separation 




en su intento por acercarse a la convention or- 
tografica. Igualmente se percibe el conocimien- 
to que tienen del sistema de escritura: no existe 
un unico criterio para separar, una sflaba puede 
estar separada en una ocasion y unida en otra; 
una letra puede o no aparecer sola en un mismo 
texto. Para los ninos la mejor forma de conocer 
esto es intentando diversas opciones. 

Ademas, el sistema de escritura del espanol 
genera ciertas confusiones al nino pequeno que 
se encuentra en pleno proceso de alfabetiza- 
cion. Algunas palabras comienzan y terminan 
con las combinaciones monosilabicas: se, le, el, 
la, su, pa, no, al, las cuales tambien existen co- 
mo palabras independientes. Podrfa ser por eso 
que los ninos tienden a generalizar su uso (con 
mucha razon). Cuando escriben, separan algu- 
nas sflabas que tienen estas combinaciones -hi- 
persegmentan-; o unen las palabras que tienen 
estas secuencias -hiposegmentan- 21 
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Puntuacion: Este aspecto no fue considerado 
por todos los ninos, solo siete de ellos utilizaron 
algun tipo de puntuacion. Esto podrfa tener tres 
razones: en primer lugar, el desconocimiento e 
incapacidad en el uso de los signos de puntua- 
cion. No los conocen, por lo tanto, no los usan. 
En segundo lugar, de acuerdo con Piaget 
(1977), el pensamiento del nino entre siete y 
nueve anos tiene una tendencia egocentrista, es 
decir, el nino cree siempre estar de acuerdo con 
todo el mundo: cree que su interlocutor sabe 
siempre lo que el esta pensando y por que esta 
pensando de tal manera. En este sentido, si sa- 
be la division intratextual, no encuentra la nece- 
sidad de darla a conocer, puesto que los demas 
tambien deben saberlo. Finalmente se encuen- 
tra que la puntuacion parece aparecer tardfa- 
mente en el pensamiento del nino (Matteoda y 
Vazquez, 1992). 



Los signos de puntuacion utilizados eran: el 
punto final para indicar la culmination del cuen- 
to y el punto y seguido para marcar la separation 
de una idea. Esto se puede observar en los co- 
mentarios de Pilar (6;9) cuando se le pregunto: 

-^Que quiere decir este punto? (un punto al fi- 
nal del cuento). 

-Que ya se termino el cuento, porque si le pon- 
go fin y no le pongo punto, nunca se termina el 
cuento. 

-Y este punto £por que lo colocaste? (estaba un 
punto al final de una cancion que cantaba Ca- 
perucita). 

—Porque ya termine la cancion que estaba can- 
tando. 
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Ortograffa de las palabras: Se encontro que la 
mayoria de los ninos usa indistintamente los 
alofonos (formas) de un mismo fonema. Ejem- 
plo: i n y /i/; c n s n z /s/; b n v /b/; y n 11 /y/; j n 
g /j/; c n qu /k/. Ejemplos: y/i conjuncion; ca- 
perusita; felis; aparesio; bibo; ce (que); lovo; 
ves; balla (vaya); digo (dijo); ye jo (llego); per- 
sejida (perseguida). 



Cuadro 4 



Navier (7; 2) 
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En el sistema fonetico del idioma espanol, 
algunas veces dos letras representan un mismo 
fonema, es decir, tienen una misma representa- 
tion fonetica. En los casos antes senalados, los 
ninos parecen haber comprendido esta relation: 
en vista de que al utilizar las letras de esa ma- 
nera no cambia el significado, lo usan indistin- 
tamente. 

En algunos casos se noto la sustitucion de 
una letra por otra, especialmente d/b. Cuando 



leyeron lo que habian escrito, lefan la letra de 
forma convencional y luego al darse cuenta de 
que no habfa coherencia, le daban el sentido ini- 
cial, sin preocuparse por corregir la letra en la 
escritura. Ejemplo de ello: len-dato, al leer dijo 
lendato y corrigio rapidamente diciendo levan- 
to, esta-da, lo leyo asf y luego corrigio oralmen- 
te: estaba, di-no, leyo vino. Esta sustitucion res- 
ponde al parecido existente entre la d y la b, le- 
tras cuya diferencia radica en la ubicacion del 
cfrculo respecto del palito. 



Cuadro 5 



Marfa Lorena (7) 
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Asf mismo se encontro 
que en algunos casos hacian 
inversiones en la position 
de las letras en la palabra, 
pero igual que en el caso de 
la sustitucion, los ninos co- 
rregfan al leer pero no en el 
papel. Por ejemplo: a-tarpo, 
leyo atarpo y luego corri- 
gio: atrapo, nudia, lo corri- 
gio oralmente y leyo nueva- 
mente para decir: un dia. 
Esto pudiera deberse al po- 
co interes que los ninos tie- 
nen por la forma de la escri- 
tura, lo importante es el 
contenido, o al hecho de que 
tienen hipotesis claramente 
definidas y la forma como 
lo han escrito es correcta, 
por ello son capaces de 
construir el significado de lo 
lefdo sin que las inversiones 
o sustituciones afecten su 
comprension (Cuadro 6). 

Omisiones: Dos casos mos- 
traron omision de la letra “h”. 
En el sistema fonetico espa- 
nol, la letra “h” no tiene re- 
presentation fonetica (dicho 
comunmente, es muda). Al 
oralizar la escritura, los ninos 
encuentran que no es nom- 
brable, por lo tanto, no se es- 
cribe. Ejemplos: ija (hija); 
abia (habfa). 



Cuando una palabra ter- 
mina con la misma letra que 
comienza la que la sucede 
(generalmente la letra “a”), 
los ninos tienden a suprimir una de las letras que se 
repiten y las hiposegmentan, en algunos casos. 
Ejemplos: Laguela (la abuela); e lovo (el lobo); pa- 
ra cariciarte (para acariciarte). (Cuadros 7 y 8). 

Cuando los ninos oralizan la escritura, pare- 
cen encontrar los enunciados cacofonicos; por lo 
tanto, para eliminar esta posible anomalfa, supri- 
men una de las que se repiten. Tambien existe la 
posibilidad de considerar no interpretables se- 
cuencias del mismo elemento, por lo tanto supri- 
men uno de los elementos. 




Uso de las mayusculas: Las mayusculas se observa- 
ron en varias muestras, pero solo en pocos casos fiie- 
ron usadas convencionalmente. Las mayusculas apa- 
reci'an como un tipo de letra, en algunas escrituras es- 
taba en cualquier posicion de la palabra. Sin embargo. 
Pilar utilizaba la mayuscula al inicio de las palabras, 
generalmente en sustantivos y verbos. Cuando se la 
entrevisto senalo que usaba la mayuscula para co- 
menzar, pero no sabia explicar por que. Parece que ha 
elaborado una comprension propia a partir de la infor- 
mation recibida, ella ha generalizado una regia, las 
mayusculas para comenzar las palabras (Cuadro 9). 
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Aquf se puede observar que Abril utilizo 
mayusculas en cualquier lugar de la palabra. 
Cuando se le pregunto donde iban las mayuscu- 
las expreso que en el nombre. Se observa que ha 
recibido information pero no ha elaborado una 
construction clara respecto de este aspecto, por 
lo tanto no lo usa convencionalmente. 





Cuadro 10 




Abril (6) 
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Consideraciones finales 

El uso de la ortografia en forma convencional 
definitivamente es un hecho complejo que re- 
quiere de la comprension de una serie de reglas 
y normas que rigen su funcionamiento y, al mis- 
mo tiempo, implica la comprension de las ex- 
ceptions de esas reglas. Este conocimiento es 
para muchos adultos un punto de conflicto al 
momento de escribir, por ello, no termina de sor- 
prender la actividad que lleva a cabo el niho pa- 
ra apropiarse del uso de la ortografia, no dejan 
de asombrar sus hipotesis y sobre todo su capa- 
cidad para explicar el uso que hacen de esta. 

En este sentido, las hiposegmentaciones en- 
contradas en la mayorfa de las escrituras no son 
fortuitas, sino que podrfan responder a las hipo- 
tesis que los ninos han construido hasta el mo- 
mento, que les indica, entre otras cosas, que las 
palabras de una y dos letras son nombrables, 
mas no interpretables; por lo tanto, para poder 
ser interpretables, deben estar conectadas a se- 
cuencias mas largas (Ferreiro et al., 1996). Si- 
milarmente, si al dividir partes de palabras (hi- 
persegmentar), se pueden formar posibles pala- 
bras convencionalmente aceptadas por las re- 
glas del. espanol, las cuales son conocidas por 
Ins ninos quienes escriben (las han lefdo u 01- 




do), ellos recurren a la hipersegmentacion para 
formar las palabras que ya conocen. 

Los resultados muestran, entre otras cosas, 
que la comprension de la escritura ocurre a tra- 
ves de un proceso constructive, en el que las hi- 
potesis que construyen los ninos en los diferen- 
tes niveles juegan un papel sumamente impor- 
tante y fundamental. El nino progresivamente 
va explicandose la naturaleza de la lengua escri- 
ta. Mientras se respete este proceso, es decir, 
mientras no se espere que el nino logre la escri- 
tura convencional de manera inmediata sino 
paulatinamente, podrfa estar garantizandose su 
exito futuro como usuario competente de la len- 
gua escrita. 

Se encontro, ademas, que independiente- 
mente de la zona geografica y del estrato social 
de donde provengan los ninos y del tipo de ins- 
truction que reciban, ellos se plantean hipotesis 
similares respecto de la segmentaci6n, la pun- 
tuacion y la ortografia. Esto podrfa demostrar 
que las caracterfsticas de las escrituras de los ni- 
hos en cuanto a estos aspectos no son fortuitas, 
sino que responden a un estado del pensamien- 
to infantil. 

Por otra parte, se demostr6 que para com- 
prender el sistema de escritura, el nino aprove- 25 
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cha todos los insumos que le ofrece su ambien- 
te, la informacion que recibe de los adultos, la 
relation con sus pares, el encuentro con el ma- 
terial escrito. Sin embargo, esta informacion no 
es incorporada pasivamente a sus estructuras, 
sino que el opera sobre ella reconstruyendo el 
conocimiento. 

Otro aspecto interesante es el hecho de que 
Ferreiro et al (1996) eligieron el texto “Caperu- 
cita Roja” por considerarlo conocido en todos los 
pafses donde realizaron la investigation (Brasil, 
Italia, Mexico y Uruguay); sin embargo, en este 



estudio se encontro que existe un gran numero de 
ninos que desconoce esta historia. Surge enton- 
ces la curiosidad de saber que esta sucediendo 
con los clasicos de la literatura infantil y con la 
literatura de tradition oral. Todas estas experien- 
cias nos ayudan a reflexionar y nos han llevado a 
planteamos interrogantes que abren caminos a 
estudios de corte similar, entre las cuales se en- 
cuentran: ^Cuales son los textos que estan le- 
yendo los ninos venezolanos? ^Estamos creando 
ambientes que favorezcan la construccion del 
conocimiento por parte del aprendiz? 
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ra y escritura y areas conexas, dandose pre- 
ferencia a investigaciones y exposiciones de 
practicas pedagogicas. 
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4. Las notas y ilamadas se enumeraran por or- 
den de aparicion y se agruparan al final del 
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original y numerarse correlativamente por or- 
den de aparicion en el trabajo. Las ilustracio- 
nes tambien deben presentarse en original o 
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identificada con el nombre del autor en la 
parte superior derecha y la indicacion del lu- 
gar donde deben insertarse. 

6. Las referencias bibliograficas se ordenaran 
por orden alfabetico, citando: nombre y ape- 
llido del autor completos, afio (entre parente- 
sis), titulo del libro (negrita), lugar de edicion, 
editorial y afio de la edicion. Si se trata de un 
articulo: autor, afio, titulo, nombre de la publi- 
cacion (negrita), volumen y/o numero de la 
revista (negrita), y paginas. Cuando la obra 



citada es unatraduccion, debera citarse el ti- 
tulo original de la obra y su version en espa- 
fiol o en el idioma en el que se este citando. 

7. Los informes de investigacion deben respe- 
tar los apartados clasicos de introduccion, 
metodo (sujetos, disefio, instrumentos y/o 
procedimientos), resultados y conclusiones. 

8. Aquellos trabajos que no cumplan con la to- 
talidad de los requisitos enunciados no seran 
considerados, tampoco se enviara a los au- 
tores acuse de recibo ni se les devolveran los 
originales. 

9. Los articulos deben ser remitidos a la Redac- 
cion de la Revista: Lavalle 2116, 8° B, 
C1051ABH, Buenos Aires, Argentina. 

10. Los responsables de la redaccion de Lectu- 
ra y Vida. Revista Latinoamericana de Lec- 
tura se reservan el derecho de publicar o no 
los trabajos presentados y de determinar la 
oportunidad adecuada para hacerlo. Los tra- 
bajos recibidos son evaluados por los miem- 
bros del Consejo Editorial Consultivo, a quie- 
nes no se les envia informacion alguna sobre 
los autores. De acuerdo con las normas que 
rigen el proceso de revision, se acusara reci- 
bo de los originales, se informara a los auto- 
res sobre la aceptacion, pedido de modifica- 
ciones, o el rechazo en el momento en que 
esto se determine, pero no se mantendra con 
los autores ningun otro tipo de correspon- 
dencia ni se devolveran los originales. 

11. Enel caso de los trabajos aceptados, los au- 
tores deberan remitir obligatoriamente una 
copia en diskette para PC realizado en Win- 
dows 98/Word 2000 o compatible. 

12. Los autores deben ser miembros de la Aso- 
ciacion Internacional de Lectura en el mo- 
mento de publicacion de su trabajo. 

13. La Asociacion Internacional de Lectura y la 
Direccion de la revista no se hacen responsa- 
bles de las ideas y opiniones expresadas en 
los articulos. 
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cumplir con la totalidad de los requisitos enunciados. 
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Hace mas de una decada, un grupo de investi- 
gadores inicio una serie de estudios para explo- 
rar el conocimiento previo de los lectores y la 
utilizacion de sus recursos cognitivos. Aesta li- 
nea de investigacion le asignaron el nombre de 
metacognicion, termino adoptado de la Psico- 
logia del Desarrollo (Gamer, 1987, 1992). 

La metacognicion, en un sentido amplio, es 
lo primero que el individuo hace cuando deter- 
mina y ajusta la estrategia a seguir para pensar 
y aprender. Algunos tambien la definen como 
pensar acerca de la manera en que se piensa 
(Kellogg, 1994). La metacognicion responde a 
la capacidad que posee una persona para con- 
trolar y asumir su propio aprendizaje e implica 
que el individuo: 

o adopte una actitud consciente frente a una tarea de 
aprendizaje y ante lo que debe aprenderse; 

o seleccione, despliegue y modifique las estrategias 
a medida que se involucra en un aprendizaje; 

o conozca lo que significa pensar y aprender efecti- 
vamente; 

o intemalice las condiciones bajo las cuales aprende 
y piensa de manera efectiva. 



JVXetacognicion: 
punto de ignidon 
del lector 
estrategico 
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Un ejemplo de lo anterior se puede ilustrar 
con una entrevista que se le hizo a Mario, un es- 
tudiante universitario, calificado como lector 
estrategico. Mario es metacognitivo en su ma- 
nera de leer. Planifica su lectura antes de co- 
menzar, realiza un seguimiento a esta planifica- 
cion a medida que avanza en la lectura y modi- 
fica sus estrategias para asegurarse de que esta 
comprendiendo gran parte, sino la totalidad, del 
texto. Finalmente, evalua sus esfuerzos durante 
la lectura y relee aquellas partes que quedaron 
confusas. En un sentido, el lector estrategico 
tiene como un “tercer ojo” que observa y ajusta 
el proceso de lectura mientras se desarrolla. 




La metacognicion es la capacidad 
que posee una persona para controlar 
y asumir su propio aprendizaje. Algu- 
nos tambien la definen como "pensar 
acerca de la manera en que piensas". 



La estrategia metacognitiva potencia el 
aprendizaje al guiar a los estudiantes durante el 
proceso de pensar; ademas, ayuda al aprendiz a 
que siga un curso de action inteligente a medi- 
da que piensa acerca de un problema, toma de- 
cisiones o intenta comprender una situation o 
texto. En este mundo de cambios constantes, el 
reto, al educar, es facilitar el desarrollo de estra- 
tegias que no pierdan vigencia. Las estrategias 
metacognitivas son esenciales para el siglo 
XXI. Capacitan a los estudiantes para que pue- 
dan manejar situaciones novedosas de manera 
exitosa. Al facilitarlas, los docentes deben, pri- 
mero, capitalizar sus capacidades para luego te- 
ner acceso a una riqueza de recursos que asegu- 
ren un ambiente de aula metacognitivo, el cual 
propicie el desarrollo de buenos pensadores que 
solucionen problemas y permanezcan apren- 
diendo durante toda la vida (Blakey y Spence, 
1990). 

El caso de Mario reitera el papel que juega 
la metacognicion al influenciar las actitudes y 
sentimientos que los aprendices tienen con 
respecto a la lectura y la motivation a leer. 
Una conexion solida entre los dominios afecti- 
vos v cognitivos del aprendiz esta claramente 




documentada en esta investigacion. Al facilitar 
el aprendizaje, deben reconocerse y considerar- 
se las necesidades de los estudiantes para as! 
generar una autoestima alta, asegurar acepta- 
cion, inclusion y reconocimiento, ademas de 
un ambiente de apoyo (dominio afectivo). Es- 
tas necesidades son tan importantes como lo- 
grar los objetivos del curriculum (dominio cog- 
nitive). 

La investigacion en el dominio afectivo 
(Henk y Melnick, 1995) revela con gran detalle 
que los estudiantes que han hecho asociaciones 
positivas con la lectura tienden a leer con mayor 
frecuencia, por periodos mas largos de tiempo y 
con mayor intensidad. Esta relation profunda 
con la lectura se traduce en un mayor conoci- 
miento (Anderson, Wilson y Fielding, 1988). Al 
mismo tiempo, sabemos que si los estudiantes 
tienen una percepcion negativa sobre la lectura 
y las situaciones de aprendizaje, lo mas seguro 
es que esta percepcion afecte su rendimiento 
academico. 

Paris, Lipson y Wixson (1983) han argu- 
mentado que los estudiantes poseen ambas: es- 
trategias y la voluntad de aplicarlas. La aplica- 
cion, dominio y tenacidad de estrategias toma 
tiempo, esfuerzo y tenacidad. El aprendiz tien- 
de a reconocer el tiempo para aprenderlas y 
aplicarlas, a menos que este interesado en lo- 
grar una meta o asumir su aprendizaje. Diversos 
estudios muestran que el aprendizaje se incre- 
menta cuando se aplican estrategias metacogni- 
tivas. Estos resultados sugieren que la media- 
cion directa de estrategias para pensar pueden 
ser utiles y que su aplicacion por parte del 
aprendiz se desarrolla gradualmente (Blakey y 
Spence, 1990; Flavell, 1976; Scruggs et al., 
1985). 



Al facilitar al aprendizaje, se debe re- 
conocer y considerar las necesidades 
de los estudiantes para generar una 
autoestima alta, asegurar aceptacion, 
inclusion y reconocimiento, ademas 
de un ambiente de apoyo; es decir, el 
dominio afectivo. 
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Los estudiantes que han desarrollado la me- 
tacognicion: 

o Tienen confianza en que pueden aprender. 

o Llegan a conclusiones precisas acerca del por qu 6 
de un aprendizaje exitoso. 

o Piensan de manera clara acerca de imprevisiones 
cuando fallan al tratar de completar una tarea. 

o Buscan expandir, constantemente, su repertorio de 
estrategias de aprendizaje. 

o Aparean estrategias con la tarea de aprendizaje an- 
te la que estan expuestos y las ajustan cuando es 
necesario. 

o Buscan orientacidn de companeros o maestros. 

o Se toman el tiempo necesario para pensar acerca 
de su manera de pensar. 

o Se ven a si mismos como aprendices y pensadores 
permanentes. 

El aprendizaje es estrategico. En este mode- 
lo el aprendiz esta consciente y controla sus es- 
fuerzos para aplicar una destreza o estrategia en 
particular. La toma de conciencia se refiere no 
solo al conocimiento de una estrategia cogniti- 
va especifica sino al conocimiento de como y 
cuando debe ser utilizada. El control se refiere a 
la capacidad de dar seguimiento y dirigir el exi- 
to de la tarea, tal como: reconocer que la com- 
prension ha fallado, verificar el resultado de la 
utilizacion de estrategias preestablecidas, asi 
como chequear y dar respuesta a una estimation 
o inferencia (Jones et al , 1987). Como apren- 
dices, estos estudiantes son mas seguros, mas 
estrategicos, mas autocontrolados y conocen 
mucho mas sobre el aprendizaje en general y 
sobre ellos mismos. 



De la teoria a la practica 

Aplicada a la comprension de la lectura, la me- 
tacognicion puede convertirse en un componen- 
te importante del proceso educativo. El aprendi- 
zaje se enriquece si se examinan las estrategias 
metacognitivas y se incorporan al curriculum. 
Las destrezas relacionadas con este enfoque, 
una vez aprendidas, pueden ser transferidas al 
curriculum e incorporadas a situaciones cotidia- 
nas. Las destrezas metacognitivas son utilizadas 
diariamente en la resolution de problemas pero 
de manera inconsciente: en la utilizacion de un 
VHS, al manejar un automovil, al llenar y corn- 
30 pletar una planilla, al decidir cual marca com- 




prar y hasta cuando tratamos de poner al dfa 
nuestra chequera. Te conviertes en metacogniti- 
vo cuando llevas a un nivel consciente los pro- 
cesos que llevas a cabo para pensar, esto es, 
pensar acerca de como piensas para aplicarlo 
de manera efectiva. ^Que hago en una situation 
en particular? Para transferir esta estrategia al 
aula, el docente debe tomar conciencia de la 
destreza a aplicar y desglosarla en pasos se- 
cuenciales. Estos pasos o procesos debe com- 
partirlos con los alumnos. Verbalizar y ejempli- 
ficar cada aspecto a seguir. En este caso nos re- 
ferimos a “pensar en voz alta”. 

Existen diferentes practicas que el docente 
puede incorporar a su repertorio para convertir- 
se en mas metacognitivo. Es importante exami- 
narlas e incorporarlas en la actividad diaria pa- 
ra que los estudiantes tambien se conviertan en 
mas metacognitivos. Si se detalla el caso de 
Mario, el aplico las estrategias que le fueron uti- 
les para ser un aprendiz exitoso. Primero, pen- 
so acerca de lo que sabfa (conocimiento previo), 
utilizo este conocimiento para comprender las 
palabras poco familiares del texto (significado 
del vocabulario) y entonces realizo prediccio- 
nes acerca del contenido del material escrito 
(inferencia y conocimiento previo). 

Posteriormente, determino el formato del li- 
bro -presencia de cuadros, graficos, resumenes, 
negritas, entre otros- para tener una vision ge- 
neral (estructura y organization del texto). Ma- 
rio penso realmente acerca de su manera de 
pensar (metacognicion) para poder construir el 
significado. Su proceso para comprender duran- 
te la lectura se baso en un proceso activo, no en 
un aprendizaje pasivo. A medida que Mario re- 
fuerza su adiestramiento en este proceso de 
aprendizaje y logra el exito, se convierte en mas 
eficiente y es capaz de transferir estas destrezas 
a otras areas del conocimiento y materiales ins- 
truccionales diferentes. 

Para que este tipo de aprendizaje ocurra en 
el aula, la ensenanza debe estar centrada en el 
estudiante. Un ambiente de aprendizaje centra- 
do en el alumno se evidencia al observar el gra- 
do de motivation y participation activa mani- 
fiesta por los estudiantes; el significado del con- 
tenido curricular; la conversion del docente en 
un mediador del aprendizaje que espera que sus 
alumnos alcancen el exito al convertirse en apren- 
dices independientes. 
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Los estudiantes que son participantes acti- 
vos del proceso de aprender aprenden mas por- 
que son facilitadores y monitores de su propio 
aprendizaje. Para asumir su aprendizaje deben 
convertirse en mas metacognitivos. El aula de- 
be ser un “lugar seguro” para que practiquen 
sus destrezas. El docente debe permanecer aler- 
ta en cuanto a ambos dominios (cognitivo y 
afectivo) para alcanzar, motivar y ensenar inte- 
gralmente a sus alumnos. Asf como proveer 
agua, sol y nutrientes a un ambiente asegura la 
vida de los organismos que allf viven, el apoyar, 
motivar, ayudar y estimular potencia el aprendi- 
zaje de los estudiantes en el ambiente escolar 
(Sylwester, 1995). 




Los estudiantes que son participantes 
metacognitivos activos son facilitadores 
y monitores de su propio aprendizaje. 



Metacognicion desde una 
perspectiva multicultural 

En su mayorfa, los docentes estan conscientes 
de que todos los estudiantes vienen a la escuela 
con una serie de destrezas, actitudes y niveles 
de conocimiento que estan basados o han sido 
influenciados por sus experiencias colectivas, 
todas las cuales tienen un impacto sobre el 
aprendizaje. El ambiente cultural, las experien- 
cias familiares y sociales, las tradiciones, las 
percepciones y actitudes, las creencias, el cono- 
cimiento academico previamente adquirido 
constituyen el conocimiento previo de un indi- 
viduo. Todos estos componentes son parte inte- 
gral del estudiante al llegar a la escuela. La me- 
ta del maestro deberfa ser, entonces, tomar estas 
diferencias y cualidades culturales y utilizarlas 
para crear un ambiente seguro donde los estu- 
diantes se respeten y aprendan unos de los 
otros. A traves de discusiones ricas, en las cua- 
les los estudiantes comparten sus procesos de 
pensamiento, el maestro tiene la oportunidad de 
mediar “momentos de aprendizaje”, momentos 




en los cuales topicos especificos surgen de ma- 
nera espontanea y daman por una “leccion en 
la leccion”. 

Por ejemplo, una discusion acerca de viajes 
para visitar familiares puede propiciar una cla- 
se sobre diferencias culturales. La vision de los 
estudiantes acerca de donde vive la gente, bajo 
cuales circunstancias y las tradiciones que valo- 
ran, se ampliara y permitira examinar y reeva- 
luar posibles estereotipos. De aqui se deduce 
que el aula se convierte en un lugar donde los 
estudiantes se motivan y se potencia en ellos el 
seguimiento (monitoreo), control y evaluation 
de su manera de pensar. Una discusion de esta 
naturaleza tiene un impacto directo sobre las 
actitudes, el conocimiento y la conciencia de 
los estudiantes. 

El paso es entonces hacer que se conviertan 
en pensadores criticos con una vision multicul- 
tural amplia y mas holistica. De esta manera 
estaran mejor preparados y mas informados pa- 
ra manejar un mundo en constante cambio. 




Los "momentos de aprendizaje" son 
aquellos cuando topicos especificos sur- 
gen de manera espontanea; emergen a 
traves de discusiones y daman por una 
"leccion dentro de una leccion". 



Metacognicion y areas 
del conocimiento 

El pensamiento crftico es un requisito en cada 
area del conocimiento. La resolution de proble- 
mas y las actividades de investigation en todos 
los contenidos curriculares pueden ofrecer mul- 
tiples oportunidades para practicar estrategias 
metacognitivas. 

A traves de la practica, el estudiante puede 
aprender a examinar crfticamente la materia de 
estudio. Al hacerlo, verifica, clarifica, amplia 
y/o reemplaza con information mas precisa, ca- 
da una de sus investigaciones iniciales. El do- 
cente facilita el proceso de direction y foco ne- 
cesarios para completar las tareas. 31 
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Anderson, Ambruster y Roe (1989) argu- 
mentan que debe existir una integracion de la 
lectura y de todos los aspectos de la educacion 
con el contenido de la instruction. Proponen 
las siguientes recomendaciones para mejorar el 
aprendizaje en las areas de contenido y poten- 
ciar la habilidad de los estudiantes de construir 
significados. 

o La integracion debe tener lugar a traves de las dis- 
ciplinas, debe centrarse en un aprendizaje mas ho- 
listico opuesto al aprendizaje de hechos aislados. 



lita y los contenidos de otras disciplinas. Por su- 
puesto, estos procesos requieren planificacion y 
tiempo de reflexion. 

Planiflcando una lection estrategica 

Las investigaciones indican que la metacogni- 
cion es importante en la lectura cuando esta se 
define como la interaccion entre el lector, el 
contexto y el texto (Anderson et al, 1985). 



o El estudiante debe establecer relaciones que con- 
duzcan a una mayor transferencia del conocimien- 
to y destrezas de una disciplina a otra (contenido 
cruzado). 

o Proveer un mayor numero de oportunidades para 
que el estudiante lea libros de informacidn (expo- 
sitivos) a lo largo de todos los niveles de escolari- 
dad. A pesar de su poco interns por libros de este 
tipo, necesita mas experiencia en cuanto a c6mo 
leer y construir significados a partir de lo que lee 
en textos de estructura diferente. 

o Mantener al estudiante aprendiendo activamente, 
ayudandole a concentrarse en qu 6 hacer antes, du- 
rante y despuds de la lectura. Apoyarlo en el se- 
guimiento (monitoreo) de la lectura (metacogni- 
cidn), en el establecimiento de relaciones y al asu- 
mir posiciones utilizando su conocimiento pasado 
(conocimiento previo e inferencia). Tambidn a 
comprender tdrminos especificos de la disciplina 
particular con la que este trabajando (significado 
de las palabras). 

o Utilizar temas que permitan conectar unidades 
como una manera de planificar y organizar el 
contenido del aprendizaje. De esta forma se pro- 
mueve una comprensidn mas amplia y se estable- 
cen relaciones a travds de experiencias que impli- 
can la resolucidn de problemas utilizando varios 
tipos de textos y otros recursos, tales como pelf- 
culas, entrevistas, proyectos participativos y ex- 
perimentos. 
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La habilidad para construir significado y 
conocimiento se vuelve a potenciar al pensar en 
como pensamos y teniendo la oportunidad de 
involucramos en un aprendizaje que implique la 
conexion e integracion de unidades y temas 
(aprendizaje interdisciplinario). Si el docente se 
halla en una situation en la cual facilita el 
aprendizaje de una disciplina en particular, debe 
pensar en una manera de actuar que potencie el 
aprendizaje a traves de la construction de cone- 
xiones entre el contenido curricular que se faci- 



Si se aplica esta definition de lectura, el 
lector puede ganar control del proceso al activar 
su repertorio de estrategias de comprension: ac- 
tivation del conocimiento previo, determina- 
tion del significado de las palabras, estableci- 
miento de diferencias a partir del texto y utiliza- 
tion de la estructura del texto para localizar in- 
formation. Al usar estas estrategias de com- 
prension el lector gana control del proceso de 
lectura y construye significado. Ademas de te- 
ner un repertorio de estrategias, tambien toma 
conciencia de su conocimiento previo, intere- 
ses, fortalezas, motivation y habilidades como 
lector y como aprendiz. Esta combination de 
conocimiento -lo cognitivo- y reflexion -lo 
afectivo- dirigidos a la tarea compleja de cons- 
truir significado le da al lector las herramientas 
necesarias para el exito. 

El contexto dirige el proposito de la lectura, 
el cual incluye el desarrollo de un plan para lo- 
grar una tarea asignada y una comprension ba- 
sica del tipo de material. El proposito de Mario 
al leer su libro de Fisica fue muy diferente al 
que hubiese tenido si hubiese sido una revista 
de deportes. El lector hace ajustes basados en el 
tipo de material que esta utilizando ya que el 
proposito de la tarea difiere. Adicionalmente, el 
lector debe identificar la estructura y el tono del 
material. Esto incluye la identification de pa- 
trones y el texto, narrativo o expositivo, que 
contribuira a la comprension y a la localizacion 
de importantes detalles. 

O- 

Modelo de aprendizaje: El aprendiza- 
je ocurre en la interaccion entre el lec- 
tor, el contexto y el texto. 
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Fases de la metacognicion: antes, 
durante y despues de la lectura 

Aunque las fases que se presentan a continua- 
tion, desarrollo-planificacion, mantenimiento- 
seguimiento y evaluation se presentan con una 
secuencia lineal, ellas no ocurren en esta forma 
secuencial en el proceso metacognitivo de la 
lectura, sino que lo hacen de manera integral, 
interactiva e interdependiente. 



Antes de la lectura 

El lector metacognitivo desarrolla un plan de 

action al: 

o Establecer metas para la lectura. 

o Activar el conocimiento previo acerca del topico a 
ser lefdo. 

o Explorar el material escrito para determinar la es- 
tructura del texto utilizando los tftulos, subtftulos 
y graficos. 



o Hacer predicciones acerca de lo que aprendera. 

o Propiciar un torbellino de ideas acerca del topico. 

Durante la lectura 

o Aplicar un numero disponible de estrategias. 

o Chequear predicciones para estar seguro de que el 
sentido es el correcto. 

o Pararse en ciertos puntos y resumir lo que ha lei- 
do. 

o Reconocer el significado de las palabras y frases 
que no entiende completamente. 

o Reconocer el vocabulario clave. 

o Inferir conceptos y significados. 

o Hacer preguntas que pueden ser respondidas al 
leer el texto. 

o Darse cuenta cuando surgen problemas de com- 
prensi6n. 

o Releer lo que no entendio inicialmente. 

o Evaluar las estrategias a ser utilizadas. 




Fondo de Cultura Economica 





El niho y el miedo 
de aprender. 

Serge Boimare 

172 pp. $ 12.- 



<;Que fuerza misteriosa arroja 
a ninos inteligentes y curiosos a no poner 
en practica, en el marco escolar, 
los medios intelectuales de que disponen 
fuera de la escuela? 



Con ejemplos precisos y detallados, el autor demuestra que 
la restauracion de la funcidn imaginante es indispensable 
para ayudar a estos ninos con severas dificultades de aprendizaje 
a acceder a la dimensibn simbblica. 




El mundo de Homero 




Pierre Vidal-Naquet 


1 . 


128 pp. $ 13.- 


psgs, : 











La izquierda 
explicada a mis hijas, 

Henri Weber 

88 pp. $ 6.- 

Serie Brevres 





El Salvador 5665, 1414 - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: (01 1). 4771-8977 - Email: info@fce.com.ar 



J 



33 



BEST COPY AVAILABLE 



173 



LECTURA Y VIDA 




SETIEMBRE 2001 



Despues de la lectura 

El lector metacognitivo evalua el plan de accion 
al: 

o Revisar la actividad de lectura para la compren- 
si6n del contenido. 

o Resumir las ideas clave del texto y tal vez el mapa 
del contenido. 

o Evaluar y reflejar qu6 aprendio de la lectura. 

o Pensar acerca de qu6 necesita para aprender m£s 
acerca del tdpico. 

o Determinar las relaciones entre el t6pico y otra in- 
formation aprendida. 

o Reflexionar acerca de las estrategias que mejor le 
sirvieron, cuales menos y por qu6. 

o Releer el texto para aclarar concepciones altemas, 
ajustar predicciones, inferencias y decidir en qu6 
aspecto requiere documentarse m&s. 



conocer la comprension, “esto tiene sentido pa- 
ra mf ’ y construir su nivel de conciencia cuan- 
do no comprende, “necesito mayor informa- 
cion”. Algunas veces nos damos cuenta de la 
confusion cognitiva que poseemos como resul- 
tado de nuestra debilidad metacognitiva, la cual 
no es lo suficientemente rica para proveemos 
con las estrategias apropiadas que necesitamos 
para ser aprendices exitosos. Aqui cabe decir 
que, saber por que generalmente conducira a sa- 
ber como (Sylwester, 1995). 
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El lector, por ejemplo, debe revisar su plan 
de accion cuando lee una pagina o dos e intema- 
lizar si las estrategias que ha seleccionado le es- 
tan funcionando. Puede moverse de la planifica- 
cion al seguimiento o regresar a la planificacion. 
Hace inferencias acerca de un topico del texto. 
Descubre que el conocimiento elaborado no es 
respaldado por el texto, por lo que es necesario 
releer el material para revisar lo que ha asumido 
a la luz de nuevas evidencias. Este seguimiento 
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cuando, por que y para que utilizar destrezas en 
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Resumiendo, la metacognicion juega un pa- 
pel muy importante en asistir a los lectores en el 
seguimiento de problemas, “jNo entiendo!”; re- 
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y de cuentos infantiles para los m&s pequenos. 

Directora de Nivel Inicial y coordinadora del area de Lectura 
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iLas posibles respuestas a esta pregunta son las que motivaron la 
busqueda de experiencias, mas que de estrategias, para promover la 
promocion de la lectura placentera, en la escuela, primero con los 
chicos y luego con los maestros. El inicio de esta idea surgio de la ex- 
periencia cotidiana, al ver que mas alia de los discursos teoricos y la 
bateria de recetas, programas y actividades de animation a la lectura, 
que desarrollaban algunos maestros, los grupos o grados de EGB que 
seguian manifestando mayor y mejor nivel lector, eran siempre los de 
tal o cual docente, y que, a la vez, todos sabiamos, que esas docentes, 
eran simplemente, buenas lectoras; es decir personas que transmitian 
el deseo de leer desde el lugar del entusiasmo y el placer. 

A partir de esta realidad, que se repite, con pequenas variantes, en 
todas las instituciones y niveles de ensenanza, y no solo en el campo 
de la lectura, comence a pensar la manera de fortalecer esa Concep- 
cion humanizadora, tanto como estrategia inicial en la promocion de 
la lectura, como por su influencia directa en la lucha contra el analfa- 
betismo y la exclusion social. Valor humanizador que surge historica- 
mente avalado por la conception constructivista, que afianza el pro- 
tagonismo del lector en el aprendizaje de la lectura. 

Es pertinente recordar que el aspecto de la lectura vinculado al pla- 
cer comenzo a ser abordado teoricamente no hace mas de treinta anos; 
el referido a las emociones, a la transformation interna del lector y a 
esa transaction que supone el acto de leer y mediante el cual se cons- 
truye, a traves de una interaction dinamica, el sentido del texto. 

Surge entonces, tambien, el tema de la posibilidad de identification 
del lector con los personajes, a traves de la cual, ese lector, encontra- 
ria en si mismo, un espacio donde jugar y dramatizar sus propios sen- 
timientos y emociones. 
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El auge de la literatura infantil 
y para adolescentes, especifica- 
mente escrita para ellos, en la 
que se plantean problematicas de 
la edad en relation al contexto 
social, tampoco es ajeno a este 
nuevo panorama. 

Esta identification, que per- 
mite ponerse en el lugar del otro 
y que apunta a la posibilidad de 
verse a si mismo, en los demas, 
comienza actualmente a ser con- 
siderada como una apertura para 
ensayar sentimientos de solidari- 
dad. Descubrir a los demas y 
comprender las cosas que les pa- 
san es una parte del tejido social 
que bien puede ser experimenta- 
da en los ninos pequenos a partir 
de la lectura, como un gesto de 
acercamiento a otras personas, a 
otras vidas, a otras realidades so- 
ciales y culturales. 

Genevieve Patte, la especia- 
lista y bibliotecaria francesa, 
menciono en su conferencia de la 
Feria de Libro de Buenos Aires, 
de 1999, este valor social de la 
lectura, refiriendose a la promo- 



NINOS PROMOTORES 
DE LECTURA 

En el ano 1989 convocamos a un 
grupo de alumnos de septimo 
grado, que eran buenos lectores, 
para entrenar un equipo de pro- 
motores de lectura que leerian 
cuentos a los mas chicos, es de- 
cir a los chiquitos de Inicial y 
EGB l.i 

Invitamos a los chicos de sep- 
timo, que estaban registrados co- 
mo visitantes asiduos de la bi- 
blioteca, a una primera reunion, 
para hacerlos participes de esta 
idea y a partir de ese momento 
comenzamos a organizar las que 
Qprfan nuestras reuniones de for- 




cion de la lectura en grupos de 
jovenes marginales de Paris y 
senalo el efecto equitativo y de- 
mocratizador de esas experien- 
cias realizadas a traves de las bi- 
bliotecas populares, tema que 
recoge y analiza en su libro, la 
investigadora y antropologa 
francesa, Michele Petit (1999). 

Creo que hoy el objetivo de 
la promocion es ya no solo el de 
facilitar el placer de leer, como 
recurso personal, sino como la 
Have que abrira la puerta hacia 
la necesidad social imposterga - 
ble de la lectura. Una necesidad 
que si no encuentra respuesta 
amenaza con dejar fuera de la 
trama social a muchos seres hu- 
manos. 

Paulo Freire, el pedagogo 
brasileno, lucho por la palabra 
alfabetizadora como el unico 
medio de insertion critica del 
hombre en la sociedad y, en 
otras tierras, y con problemati- 
cas muy diferentes, Umberto 
Eco decia, hace unos cuantos 
anos atras, que la civilization 



democratica se salvaria del ad- 
venimiento de la imagen, solo si 
lograba hacer de la imagination 
una invitation a la reflexion cri- 
tica y no a la seduction hipnoti- 
ca de los medios. 

Es dentro de esta perspectiva 
donde se hace necesario encarar 
la promocion de la lectura en 
todos los ambitos posibles, ya 
que la escuela sola no puede 
abordar cuantitativamente la 
solution a este desafio. De aqui 
surge la necesidad no solo de 
promoverla, sino la de promo- 
ver su promocion. La escuela 
sigue siendo el lugar natural y 
primordial, junto con las biblio- 
tecas populares, desde los cua- 
les el maestro y el bibliotecario 
deben generar lectores y pro- 
motores. La promocion de la 
lectura es una especialidad, una 
tarea en si misma, que deberia 
ocupar un espacio importante 
dentro de los proyectos guber- 
namentales, institucionales y de 
profesorados y espacios de ca- 
pacitacion docente. 



macion de Promotores de Lec- 
tura, una vez por semana y du- 
rante cuarenta minutos. 

En el comienzo trabajamos 
con ellos mismos como lectores 
para reconstruir su propia histo- 
ria, con actividades de evoca- 
tion para recordar todo lo vincu- 
lado a los libros, a los modelos 
lectores, a los espacios y mo- 
mentos ocupados por la lectura 
desde la primera infancia y has- 
ta el presente. Lo hicimos a tra- 
ves de conversaciones esponta- 
neas o guiadas y con cuestiona- 
rios escritos. Hablar de la lectu- 
ra y de sus lecturas personales 
fue un verdadero descubrimien- 
to y se convirtio en un camino 

1 77 



de intercambio de recuerdos, 
emociones y relatos de anecdotas 
mtimas, tanto de ellos como 
nuestras. Para nosotras, como 
coordinadoras de esta experien- 
cia, escuchar esos relatos, se con- 
virtio en la fuente mas relevante 
de aprendizaje sobre el vinculo 
placentero con la lectura. 

Resultaron elocuentes, en los 
comentarios de los chicos, las 
razones, los motivos, las situa- 
ciones que se repetian, las emo- 
ciones, los agentes o promoto- 
res espontaneos de lectura y las 
huellas que las historias lefdas o 
narradas les fueron dejando. A 
partir de la lectura compartida 
de estos materiales, los chicos, 37 
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por primera vez, pudieron abor- 
dar el tema de la lectura como al- 
go propio y significativo que los 
involucraba afectivamente y que 
les permitio entrever el campo de 
la lectura como algo distinto al 
de la literatura. 

La lectura en la escuela no es 
generalmente pensada en sf mis- 
ma y es, a menudo, vivida como 
un mandato, como una obliga- 
tion cuya finalidad es la de “leer 
bien”. Creo, tambien, que esto no 
es casual y que tampoco es casual 
que generaciones de maestros y 
aun de profesores de literatura, 
hayamos cursado nuestras Carre- 
ras, leyendo, pero sin “pensar” la 
lectura en si misma. No es dificil 
sospechar que esto no es casual, 
si aceptamos que la lectura se 
vincula con la construccion de la 
identidad, el crecimiento y la li- 
bertad de pensamiento. 




En los relatos de los chicos 
desfilaron personas, lugares y 
momentos especiales como la 
noche, la convalecencia de algu- 
na enfermedad, los dias de llu- 
via, las vacaciones, los viajes y 
los abuelos. Iban apareciendo 
tambien, borrosamente, los per- 
sonajes de los cuentos, los re- 
cuerdos fragmentarios de los li- 
bros, de las ilustraciones, de los 
olores del papel y de las tapas. Al 
indagar sobre lo que esos cuen- 
tos representaban para ellos no 
faltaron los miedos y las fanta- 
sias a que estaban vinculados o 
la etapa del Jardin de Infantes 
con la imagen de la maestra le- 
yendo un cuento, y tambien co- 
mo esa imagen se iba perdiendo 
despues de segundo y tercer gra- 
do, al igual que aquel familiar 
adulto lector de cuentos que se 
iba transformando en un autori- 
tario, aunque bien intencionado, 
representante del mandato social 
de la lectura como ejercicio de 
decodificacion. 



Fue a partir de la moviliza- 
cion interna que produjo esta 
busqueda que pudimos encon- 
trar el fundamento y las raices 
de la actividad que fbamos a 
realizar. Fue facil asi compartir 
con ellos el significado de este 
emprendimiento y revalorizar su 
rol como futuros agentes de pro- 
motion de la lectura y quedo 
claramente perfilado nuestro pro- 
posito y el de ellos como una 
verdadera mision para colaborar 
en la construccion de futuros lec- 
tores brindandose, ellos mismos, 
como modelos de identification. 



Conversaciones sobre 
la lectura y los modos 
de leer 

Se nos ocurrio que los alumnos 
de septimo grado que conforma- 
ban el grupo debian tener acceso 
en forma clara y sencilla a algu- 
nas problematicas y aspectos 
teoricos de la lectura. Tambien 
pudimos vincular los fundamen- 
tos de esta experiencia con los 
del “Programa de Lectura Silen- 
ciosa Sostenida” 2 , que ellos 
practicaban desde el Jardin. Asi 
comprendieron que los encuen- 
tros de lectura debian ser en- 
cuentros para el placer de leer, 
sin otra finalidad ulterior, ni si- 
quiera la de preguntar si el cuen- 
to les habia gustado y mucho 
menos si lo habian entendido. 

Realizamos con ellos practi- 
cas de lectura, poniendolos en el 
rol de escuchas y asi fue como 
en varias reuniones leimos cuen- 
tos de Las Mil y una Noches, 
tratando de crear el perfil de lec- 
tor del promotor. 

Buscabamos que la forma de 
leer fuera absolutamente respe- 
tuosa del texto pero calida y en- 
tusiasta. Se trataba de lograr una 
lectura armonica que propiciara 
a traves de la voz del lector o la 



lectora un contacto casi perso- 
nal entre los escuchas y el cuen- 
to, tal como si lo estuvieran le- 
yendo los oyentes y en el que 
buscariamos evitar la dramati- 
zation con la voz o con los ges- 
tos exagerados. Lo que si traba- 
jamos intensamente fue el valor 
de la mirada para acompanar el 
texto. Fuimos registrando la ex- 
presividad, entonacion, ritmo, 
velocidad, diction, modulation 
y gestualidad. Asi pudimos sa- 
car numerosas conclusiones y 
detectar modos y formas este- 
reotipadas de lectura en voz al- 
ta que fuimos corrigiendo y mo- 
dificando. 

Se insistio sobre la necesidad 
de leer varias veces cada texto 
por sencillo que fuera, primero 
en silencio y luego en voz alta y 
esta relectura nos permitio tra- 
bajar aspectos de la polisemia 
en el lenguaje literario. 

Lo mas valioso para los chi- 
cos fue poner la atencion sobre 
el proceso de la lectura a traves 
de su propia forma de leer. 



Presentacion del libro 
y seleccion de cuentos 

Ensayamos la forma de presenta- 
cion personal y del libro y con- 
versamos sobre la calidad y tipos 
de ilustraciones, la mejor forma 
de mostrarlas y cual serfa el mo- 
mento adecuado para hacerlo. 

Acordamos que los promoto- 
res pudieran leer en forma indi- 
vidual o en parejas de modo 
que uno leyera y otro registrara 
la situacion o bien que compar- 
tiesen la lectura. 

Si bien, como coordinadoras 
del proyecto, ya habiamos he- 
cho una seleccion y clasifica- 
cion de los textos de la bibliote- 
ca para cada grupo 3 , pensamos 
en la posibilidad de trabajar, 
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tambien con los promotores, los 
criterios de selection. Surgieron 
de ellos mismos todos los plan- 
teos pedagogicos, esteticos, ideo- 
logicos, “morales” y de respon- 
sabilidad y autocensura que uno 
pueda imaginar, asi como pro- 
blematicas de la traduction y de 
los mensajes y finales felices de 
los cuentos infantiles. Tambien 
el tema de la comprension fue 
analizado, no solo con relacion a 
las llamadas “palabras dificiles”, 
sino con relacion a la sintaxis 
oracional y los conectores, por 
ejemplo. Pudimos, finalmente, 
agregar a nuestro listado de cuen- 
tos para cada grupo, muchos titu- 
los que aportaron y defendieron 
los chicos, tornados de sus lectu- 
ras personales de cuando eran pe- 
quenos, como los que eligieron 
luego de leer practicamente todo 
el material de la biblioteca desde 
el rol de selectores. 

Actividades de evaluacion 
de los promotores 

Esta experiencia se presto para 
trabajar varios aspectos en lo ac- 
titudinal como, responsabilidad, 
cuidado de los libros, reposition 
en caso de perdida, cumplimien- 
to de horarios estrictos, resolu- 
tion de inconvenientes y sobre 
todo la notion de pertenencia a 
un grupo y la responsabilidad 
grupal, de esa pertenencia. 



REPARAR EL VINCULO 
ENTRE EL DOCENTE 
Y LA LECTURA 

Como se comento en relacion a 
Ninos Promotores de Lectura, 

todos los que trabajamos en edu- 
cation sabemos que mas alia de 
los metodos, es la personalidad y 
la capacidad profesional del do- 




Organizamos las reuniones de 
capacitacion en estos momentos: 

O Evaluacidn de la lectura realiza- 
da a traves del comentario de los 
logros y dificultades con el texto 
y con el grupo. 

O Devolucidn de los libros, distribu- 
tion de los nuevos y asignacion 
de grupos y grados. 

O Lectura silenciosa de los textos 
para hacer consultas y despejar 
dudas. 

O Lectura en voz alta para recordar 
las formas convenidas y escu- 
char las criticas de sus compane- 
ros y hacerlas. 

Cabe aclarar que esta expe- 
riencia que lleva doce anos de 
aplicacion en la escuela en la 
que tuvo origen (y que desde ha- 
ce ya muchos anos, se ha difun- 
dido en escuelas de Capital y de 
la provincia de Buenos Aires y 
de otras provincias, en algunas 
de las cuales he realizado perso- 
nalmente la capacitacion, ade- 
mas de ser presentada en Con- 
gresos Internacionales de Lectu- 
ra), se ha enriquecido de modo 
tal, que de los grupos de promo- 
tores de septimo grado se han 
desprendido minigrupos de 3ro., 
4to., 5to. y 6to. grado que los 
promotores mas experimentados 
van, a su vez, capacitando. 



Conclusion final 

Lo que comenzo como una ex- 
periencia o un programa de lec- 
tura se transformo en una verda- 
dera fiesta cuyo unico secreto 
fue delegar en los chicos uno de 
los tantos saberes de los adul- 
tos. A su vez, la identification 
de los pequenos, con un mode- 
lo lector no adulto les permitio 
acercarse al deseo de leer desde 
el lugar del placer y no desde la 
obligacion. 

Como todas las cosas senci- 
llas, esta actividad necesita se- 
riedad y entusiasmo por parte 
del coordinador, a riesgo de 
transformarse, en el caso con- 
trario, en una obligacion mas. 

Poner el enfasis de la promo- 
cion en la formation de agentes 
promotores tuvo un resultado 
multiplicador que fue generan- 
do por si mismo diversas estra- 
tegias espontaneas. Creo que el 
secreto de la promocion no son 
las tecnicas sofisticadas, ni las 
recetas transplantadas. Si, creo 
que es necesario recuperar la 
alegria y el entusiasmo apasio- 
nado por las cosas sencillas y, 
en este caso, instituir la imagen 
del nino - lector - promotor, 
con un buen libro y un publico 
que lo escuche. 



cente la que tiene mayor inciden- 
cia en un buen aprendizaje. Sabe- 
mos que el docente, como cual- 
quier profesional tiene gustos, de- 
seos, y tambien rechazo por algu- 
nos temas o areas de la ensenan- 
za. No desconocemos que los 
maestros, a diferencia de los pro- 
fesores, deben manejar y transmi- 
tir un repertorio amplio de cono- 
cimientos y propuestas de distin- 

•" 1 73 



tas areas, mas aun en Jardin, don- 
de a menudo la musica, la educa- 
cion fisica, la expresion corporal 
y las tecnicas graficas deben ser 
ensenadas por las maestras. 

Tradicionalmente y en la es- 
colaridad primaria las materias 
del area expresiva estan a cargo 
de especialistas y aun las de 
Ciencias Exactas y del Lengua- 
je, en el tercer ciclo. 39 
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Esto nos lleva a pensar que 
desde el punto de vista formativo 
se entiende que hace falta una 
preparation especial unida a una 
inclination vocacional. 

Ahora bien ^que ocurre, en 
cambio, con el maestro y la lec- 
tura, si pensamos en esta ultima 
como en una actividad vocacio- 
nal, por un lado, y que necesita 
que el maestro domine la espe- 
cialidad como promotor, por 
otro, y de lo cual se desprende la 
importancia que juega el entu- 
siasmo, en la transferencia de la 
actitud lectora? 

La lectura placentera pone en 
juego aspectos de la personalidad 
que involucran no solo lo intelec- 
tual, sino tambien lo emocional y 
lo corporal. Cabe, entonces, pre- 
guntarse que aprendizaje o expe- 
riencia vivencial es la que el 
maestro debe poner en juego co- 
mo promotor y en que medida es- 
ta capacitado para hacerlo. 

La pregunta que se nos plan- 
tea es, pues, £como puede el 
maestro despertar el deseo de 
leer, en otros, si el no tiene un 
buen vinculo con la lectura? y 
^como ayudarlo a reparar o ela- 
borar esta problematica? No es 
un tema sencillo pero tampoco es 
imposible de abordar. 

Revisar el vinculo del docente 
y la lectura quizas no nos sirva a 
los efectos de modificarlo sus- 
tancialmente, pero, poder re- 
construirlo y entenderlo, sin du- 
da aliviara al docente y lo instru- 
mentara para buscar tecnicas y 
apoyos didacticos para lograr 
una action mas positiva. 

Plantearse la importancia de 
algunos de los fundamentos ac- 
tuates de las nuevas teorfas y po- 
ner al alcance de los docentes la 
reflexion sobre el sentido que co- 
bra su rol de incentivador a la luz 
40 de esas teorfas, puede ser un pri- 




mer paso en el trabajo sobre la 
reconstruction de su propio vin- 
culo con la lectura y de su histo- 
ria como lector, pero con solo 
eso no basta. 

No se trata de leer y acumular 
information sobre las diferentes 
posturas teoricas sobre el tema, 
sino de analizar esos conoci- 
mientos confrontandolos con las 
experiencias propias y de otros 
colegas para ir avanzando en un 
camino de reflexion vivencial 
sobre esta cuestion. 

Otro aspecto interesante y ne- 
cesario para trabajar con los do- 
centes es el que muy acertada- 
mente denomina el crftico ar- 
gentino Noe Jitrik como el man- 
date > vacio del deber de leer , por 
el enorme peso, agobiante peso 
sociocultural de este mandato, 
de esa lectura obligatoria, y 
obligada -no se sabe bien, por 
quien y por que-, pero que to- 
dos, se supone o suponia, debia- 
mos hacer. Estos y otros temas 
vinculados a la lectura, como los 
conceptos de interaction, trans- 
ferencia, transaction, negotia- 
tion, esquemas cognoscitivos y 
los aportes de la Psicolingiiisti- 
ca, entre otros, deben ser traba- 
jados , no solo estudiados, con 
los docentes. 

Estimo que una metodologia 
posible serfa la de desandar el 
camino de la capacitacion de la 
lectura, comenzando por recons- 
truir el vinculo, bueno o malo, 
de los maestros con ella, porque 
es un vinculo innegable en nues- 
tra cultura, como cultura de la 
palabra escrita. 

^Podemos pasar por alto las 
reflexiones de Francesco Tonuc- 
ci sobre los docentes como los 
profesionales que menos teen, 
como lo comentara a su paso 
por Buenos Aires, en un reporta- 
je, hace dos anos? 4 
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No dejarfa de ser interesante 
investigar el porque de esta si- 
tuation que plantea Tonucci y 
preguntarse, por ejemplo, como 
fue la forma en que estos maes- 
tros fueron llevados hacia la lec- 
tura, como fueron ellos mismos 
formados o no, como lectores, a 
la luz de que ideas, y esto sin 
perder de vista la epoca en que 
esas generaciones de maestros 
han crecido, proximos, o inmer- 
sos ya, en la era de la imagen . 

Nunca, creo, el ser humano 
ha dependido tanto de la lectura 
de la realidad y de la necesidad 
de interpretar, de sospechar, de 
intuir, de reflexionar, de anali- 
zar, de prever, de crear sus pro- 
pias hipotesis de lectura. Nues- 
tra cabeza no para de leer esas 
cosas y a veces, ademas, somos 
capaces de leer libros, a pesar 
de la computadora, Internet, el 
e-mail , el cine, el video, la pu- 
blicidad y la prensa en todas sus 
manifestaciones. 

Creo, pues, que leemos y qui- 
zas demasiado. Propongo sim- 
plemente seleccionar lo que lee- 
mos y hacemos espacio para esa 
otra lectura, la literaria, la abso- 
lutamente gratuita, la innecesa- 
ria, la placentera, la maravillosa 
“lectura para perder el tiempo”. 

Hoy, mas que nunca, vale la 
pena pensar, realmente, que es 
leer. Pensarlo a la luz de los 
avances tecnologicos en mate- 
ria de comunicaciones que nos 
presentan un mundo globaliza- 
do sometido a las leyes de la 
diosa Informatica, por un lado, 
y a los mil millones de adultos 
que no saben leer ni escribir y 
los cien millones de ninos, en 
edad escolar, que no tienen es- 
cuela, por otro. Este es nuestro 
problema del milenio como 
educadores. Sin acceso a la pa- 
labra escrita, no hay acceso tam- 
poco a Internet y el analfabetis- 



mo informatico, aunque proble- 
matic, no es insalvable, como si 
lo es la brecha, cada vez mas pro- 
funda, por su impacto social, en- 
tre un analfabeto y una persona 
informatizada. 

Nuestro mandato, ya no vacfo, 
por cierto, como educadores, es 
promover la promocion de la lec- 
tura, porque los educadores, so- 
los, ya no podemos dar respuesta 
a esta responsabilidad y debemos 
buscar una forma de multiplicar- 
nos formando gente que promue- 
va, porque por mucho tiempo 
mas, la cultura de lo escrito se- 
guira rigiendo el mundo, con y 
sin computadoras y pocas perso- 
nas estaran mas desprotegidas, 
para sobrevivir en el mundo ac- 
tual, que los analfabetos. 

La construction de uno 
mismo como lector, a 
partir de la literatura 

Creo firmemente en el aspecto 
de la lectura considerada como 
construccion de la identidad. Esa 
forma subjetiva, cuyo estudio ha 
sido poco valorado y ocultado, 
en cambio, por el de la oposicion 
entre lectura de entretenimiento 
y lectura informativa. A1 referir- 
nos a la forma placentera, si bien 
esta tiene una connotacion vin- 
culada al entretenimiento y a las 
lecturas de ficcion, es importante 
tener presente la idea de partici- 
pation emocional del lector, ya 
que la sensation de goce que 
permite disfrutar la literatura es- 
ta vinculada a las posibilidades 
de afinidad, semejanza o diferen- 
cia y a los ideales de realization 
personal que encuentra cada lec- 
tor en un texto. Ese no sentirse 
solo en el mundo y encontrar en 
otros, en las palabras de otros, las 
propias palabras, permite com- 
partir sentimientos y sensaciones, 
que no siempre encontramos en 
a1 ^"ndo real y en el momento 



necesario. De este modo la lec- 
tura va creando un espacio pro- 
pio en el que es posible la sim- 
bolizacion de nuestros deseos, 
lo cual es mucho mas, en el sen- 
tido de trabajo psiquico , que lo 
que se pone en juego en los me- 
canismos de proyeccion o iden- 
tification, como tan bien ejem- 
plifica con los testimonios de su 
libro, Michele Petit, cuando ma- 
nifiesta que el lector descubre que 
es el libro , el que sabe sobre el. 
Esta simbolizacion y este espa- 
cio propio permiten, a la vez, 
que cada lector construya su ca- 
mino, su itinerario y de alii, la 
importancia de la busqueda per- 
sonal del libro, del autor, del te- 
ma. Nadie puede determinar exac- 
tamente cual es el mejor libro 
para otro y por esa razon el rol 
del maestro o el bibliotecario, en 
cuanto ser lector, tambien debe- 
ria ser pensado como el de un fa- 
cilitador que guia, pero que, pre- 
viamente, escucha al lector. Del 
mismo modo intento hablar de 
libroterapia , como la ayuda de 
los libros en la construccion de 
la identidad y no de bibliotera- 
pia, en el sentido de recetar de- 
terminados libros para determi- 
nados problemas. Creo si, que 
dentro de los intereses de una 
persona, hay muchas posibles 
lecturas que sugerir para empe- 
zar a andar en ese camino, pero 
sin perder de vista que el lector 
se forma en la busqueda de sus 
textos, tanto como en su lectura 
y tambien en la decision de leer- 
lo o no, si no le gusta. Ayudar a 
encontrar su propio libro, a cada 
lector; ese podria ser nuestro rol, 
como promotores. 

En la misma lfnea y a partir 
de esta conception es que se 
fundamenta la revision del vin- 
culo del docente con la lectura 
como punto inicial y, al respec- 
to, creo que merece ser recorda- 
da una actividad con la cual tuve 



contacto por primera vez en el 
ano 1989 en un Seminario, en la 
Facultad de Filosoffa y Letras 
de la U.B.A., 5 en el que la pro- 
fesora Graciela Guariglia coor- 
dino un taller vivencial de evo- 
cation, para la construccion in- 
terna del lector. 

Fue una experiencia nueva 
para casi todos los que partici- 
pamos y que desperto en mu- 
chos el deseo de aplicarla en las 
escuelas en que trabajabamos. 

Asi fue que en varias ocasiones 
y en distintas instituciones y jor- 
nadas de capacitacion tuve la 
oportunidad de armar ese taller, 
siempre con resultados muy posi- 
tivos, en cuanto a la posibilidad de 
iniciar a los docentes en el pensar 
en si mismos, como lectores. 

En esas ocasiones la expe- 
riencia siempre se trabajo dentro 
de un encuadre teorico y de un 
proyecto de promocion y de tec- 
nicas de taller de lectura, como 
un primer paso de acercamiento 
a la problematica, pero de un 
modo directo, en el que los do- 
centes se sintieran involucrados 
dentro de la propuesta, como pro- 
tagonistas. En otras ocasiones se 
utilizaron cuestionarios y se or- 
ganizo la tarea a traves de la es- 
critura, presentando un material 
que podia ser respondido en ca- 
sa o en el taller, sin obligatorie- 
dad, anonimamente o con nom- 
bre. Al ponerse en juego, zonas 
mtimas de la historia personal 
de los participates, es necesario 
presentar esta actividad acomo- 
dandola a las caracterfsticas del 
grupo y explicar, siempre, antes 
de realizarla, en que consiste y 
para que nos va a servir y dar, 
obviamente, la opcion de parti- 
cipar de ella, o no. 

Una de las modalidades de 
presentarla fue a traves de un ta- 
ller vivencial de evocacion, para 
el cual se les pide a los docentes 
que permanezcan sentados, en 41 



LECTURA Y VIDA 



SETIEMBRE 2001 



sillas convenientemente separa- 
das, en una position relajada, sin 
tener objetos en la mano y prefe- 
rentemente con los ojos cerrados. 

En un clima de silencio y en el 
que no seran permitidas interrup- 
ciones, el coordinador luego de 
diez minutos para un ejercicio de 
relajacion e induction al silencio, 
que facilitara la conexion con el 
imaginario, comenzara a guiar 
con consignas, lentamente, y con 
voz suave y pausada el trabajo de 
evocation que durara aproxima- 
damente 40 minutos. 

Se explicara previamente a los 
docentes que esta propuesta nos 
permitira reconstruir a traves de 
la evocation nuestros primeros 
contactos con los libros y la lec- 
tura, desde la infancia hasta la 
actualidad. 

Las consignas sugeriran un re- 
corrido por distintos momentos 
de la primera infancia, la escola- 
ridad en el Jardin, la Primaria y 
la Secundaria, las experiencias 
de lectura en la escuela, la casa, 
el barrio, los amigos, la familia, 
los afectos, como para poder 
identificar edades, sentimientos, 
libros, personas y circunstancias 
vinculadas a la lectura. 

Terminada la actividad de 
evocation, siempre sin quebrar 
el silencio, el coordinador suge- 
rira que cada participante escriba 
algunas imagenes que hayan 
quedado en su mente a partir de 
este trabajo y que se podran 
compartir o no, grupalmente. 

En un segundo momento o en 
el encuentro siguiente se pueden 
elaborar conclusiones y realizar 
una evaluation del trabajo de 
evocation. 

Algunas de las conclusiones 
que mas frecuentemente se reite- 
ran en esas evaluaciones con 
42 maestros es el registro de: 




oModelos lectores en la infan- 
cia: abuelas, madres, en menor 
proportion padres y abuelos, 
maestras de Jardin, maestra de 
primer grado. No aparecen rei- 
teradamente, sino en forma es- 
poradica, maestros de otros gra- 
dos como lectores o narradores 
de cuentos. 

O Situaciones de lectura: convale- 
cencia de enfermedades, en la fal- 
da de la abuela, antes de ir a dor- 
mir, en verano, en vacaciones, en 
inviemo o en dfas lluviosos... 

O Libros: como regalo de cum- 
pleanos, al finalizar la escuela 
primaria, en la librerfa del ba- 
rrio, en la biblioteca del barrio, 
en la biblioteca de casa pero que 
no se usa, predominan las enci- 
clopedias de estudio. 

oEn la escuela secundaria: 
frustration con la escritura, ho- 
rribles lecturas obligatorias, li- 
bros impuestos por la familia, 
recuerdos muy buenos o muy 
malos en relation con los profe- 
sores de literatura, memorizar 
poesias, estudiar biografias de 
autores desconocidos, leer frag- 
ments y resumenes de argu- 
ments. 

oEjemplos de libros y autores 
mas citados: Upa, Platero y yo, 

de la Coleccion Robin Hood, 
las obras de Louisa May Alcott, 
Carlota Bronte, Emilio Salgari, 
Jack London, Mark Twain, Os- 
car Wilde, Juana Spyri y Julio 
Veme. Cien anos de soledad, 
Mi planta de naranja lima, 
Rayuela, y como autores: M. 
Benedetti, P. Neruda, A. Chris- 
tie, E.A. Poe, S. King, G.A. 
Becquer, H. Hesse, J.Cortazar, 
E. Sabato, A. Dolina. 

O Relation actual con la lectu- 
ra: leo cada vez menos - no 
puedo leer nunca, salvo en va- 
caciones - leo temas de educa- 
tion - leo publicaciones de edu- 
cation - les leo a mis hijos - per- 
df el gusto por la lectura - solo 
leo revistas y eso me pone mal. 



Reflexion final 

Este abordaje de la problemati- 
ca de la lectura, a partir del do- 
cente como lector, pone el en- 
fasis en el como agente de pro- 
motion, pero tomando en 
cuenta su propio vinculo. 

Reconstruir esa historia y po- 
der compartirla en reuniones de 
reflexion entre colegas, despierta 
tambien la inquietud de leer ma- 
terial teorico sobre este tema, pe- 
ro sabiendo para que y con un 
interes genuino. 

Tambien surge un deseo de 
reparar las carencias lectoras, 
carencias que, para cualquier 
profesional adulto tienen un 
enorme peso sociocultural y 
constituyen una marca dificil de 
sobrellevar, entre sus pares y 
tambien en lo personal. 

Por estas razones, creo que 
deberfa ser una preocupacion 
prioritaria de las escuelas, crear 
espacios de reflexion que les 
permitan a los docentes trabajar 
de esta u otras formas, su histo- 
ria como lectores, para, recien a 
partir de alii, incentivarlos a 
acercarse a los nuevos concep- 
ts y teorfas de la lectura. Es es- 
casa la formation de los docen- 
tes en estas problematicas y aun 
aquellos que tienen cierta for- 
mation -que en general tiende a 
ser information-, no logran 
siempre hacer un registro real de 
los cambios que estas posturas 
implican en la practica pedago- 
gica y en su rol como formado- 
res de lectores, pues se mani- 
fiesta en este piano, como en 
muchos otros, una fractura entre 
los conocimientos teoricos y la 
practica didactica en el aula. 

En las experiencias realizadas 
con este taller vivencial de re- 
construction interna del lector, 
los docentes evaluaron que habia 
sido sumamente movilizador 
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evocar situaciones de su pasado 
vinculadas a los afectos, la familia 
y distintas experiencias de vida y 
muy bueno para ellos, como perso- 
nas, porque se vieron involucrados 
en la problematica de la lectura 
desde otro angulo, principalmente 
en el lugar de haber sido, o no, es- 
timulados, ellos mismos, como 
lectores, cuando ninos. La mayo- 
ria, por primera vez, se sintio auto- 
rizada a “confesar” sus dificulta- 
des y la culpa que sentian por no 
considerarse buenos lectores. Se 
produjo en los talleres y fuera de 
ellos, el intercambio de recuerdos, 
historias y episodios personales, y 
a veces mtirnos, vinculados a este 
tema. Estas reconstrucciones nos 
sirvieron para trabajar modelos 
lectores, tipos de lecturas, libros y 
autores, y muy especialmente el 
lugar del placer y de la obligation 
y la relation de estas caractensti- 
cas con las lecturas escolares y “las 
otras”. Sacamos conclusiones des- 
de la vivencia y la historia personal 
donde quedo claramente marcada 
la carencia o el estimulo en la pri- 
mera infancia y su incidencia di- 
recta en el vinculo del lector con 
los libros, asi como la importan- 
cia de la estimulacion escolar pa- 
ra suplir esa carencias. 

La aplicacion de talleres de 
lectura silenciosa tambien fue 
trabajada con los maestros, pero 
con textos para adultos, para ge- 
nerar el deseo de leer entre ellos 
y cuya modalidad de aplicacion 
sirvio tambien para la aplicacion 
posterior con los alumnos. 

Con algunos docentes, se in- 
tento un abordaje que llamamos 
de recuperation lectora , aplican- 
do algunas estrategias de biblio- 
terapia, a traves de un trabajo 
personal, individualizado, de re- 
flexion. Se sugirio, tambien, la 
creation de grupos de “autoayu- 
da” para esa recuperation y talle- 
res de escritura, a partir de textos 
“~Q“'almente seleccionados. 




tanto de literatura como de teo- 
ria literaria. 

Si bien nadie puede magica- 
mente transformarse en un lector 
avido, porque esto sena negar la 
propia historia, sf podemos decir 
que este enfoque permitio una 
apertura sin culpas; en muchos, el 
deseo de leer y compartir lecturas y 
en todos una actitud interesada y re- 
lajada para pensar y planificar pro- 
yectos de promocion en su escuela 
y tambien estrategias con sus hijos. 

La idea de esta propuesta es, 
simplemente, plantear en un orden 
y jerarquia distinta la misma pro- 
blematica, pero comenzando por 
el maestro y continuando, luego, y 
en segundo lugar, por los proyec- 
tos para incentivar a los alumnos. 

Pienso, finalmente, que la alfa- 
betizacion y la formation de lecto- 
res es una tarea de los maestros en 
las aulas pero, tambien, una obli- 
gacion etica de todas las personas 
alfabetizadas con aquellas que no 
lo son, desde cualquier otro rol o 
espacio donde se enfrenten a esta 
problematica, verdadero desafio 
para el nuevo milenio. 

Notas < ■» 

1 . La experiencia que se desarrolla 
fue realizada por primera vez en 
la Escuela del Sol, de la Ciudad 
de Buenos Aires, por la autora 
del articulo con la colaboracion 
imprescindible de las bibliote- 
carias Judith De Santis, en los 
comienzos y luego y en la ac- 
tualidad, Marta Schijanovich. 

2. Programa de Lectura Silencio- 
sa Sostenida, cuya version pa- 
ra Latinoamerica fue imple- 
mentada por la profesora chile- 
na Mabel Condemarfn. 

3. Dos obras importantes como 
orientation para elegir los textos 
pueden resultar: Marc Soriano, 
La literatura para ninos y jo- 
venes, Buenos Aires, Ediciones 
Colihue, 1995; y Ruth Mehl, 
Con este si, con este no, Buenos 
Aires, Ediciones Colihue, 1992. 



4. “Lamentablemente los maestros 
italianos , que son los que mejor 
conozco , no leen. Resulta de in- 
vestigaciones que la de maestro 
es una de las profesiones que me- 
nos lee. Yo frecuentemente me 
encuentro con maestros y maes- 
tros que me dicen que no tienen 
tiempo de leer. Es posible, pero si 
es verdad icomo pueden ensehar 
a otros a leer? Se sigue pensando 
que ensehar a leer es ensehar a 
descifrar palabras y lamentable- 
mente es mucho mas. Es transmi- 
tir una pas ion , una necesidad ’ 
(Revista Zona, ario 1, N° 6.). 

5. Seminario de Literatura Infanto- 
juvenil dictado por las profesoras 
Lidia Blanco y Graciela Guari- 
glia. Primer antecedente y creo 
que unica oportunidad en que la 
Literatura Infantil y los Proyectos 
de Promocion de la Lectura tu- 
vieron un espacio en la Facultad 
de Filosofia y Letras de la Uni- 
versidad de Buenos Aires, con la 
modalidad de Seminados y con 
un cupo de alumnos de la cariera 
de Letras que supero todas las ex- 
pectativas. 
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de Lectura. 

Una propuesta 
de lectura con 
proyeccion social 



GRACIELA ROSA QALLELLI 

La autora es vicepresidenta de la Asociacion Argentina de Lectura 
(AAL) e integrante del Comite Latinoamericano para el Desarrollo 
de la Lectura y la Escritura (IRA). Se desempena como 
profesora-investigadora en el E.N.S. N° 9 "Sarmiento" y en E.N.S 
en Lenguas Vivas "John F. Kennedy" y como capacitadora docente 
en la Escuela de Capacitacion - CePA~~ , del Gobierno 
de la Ciudad de Buenos Aires. 




“El arte de leer es, en gran parte, el arte de volver a encontrar 
la vida en los libros y, gracias a ellos, comprenderla mejor. ” 

A. Maurois 



!La palabras elegidas como epigrafe de esta nota sintetizan, en par- 
te, la obra realizada por el Banco de Horas de Lectura. “Encontrar la 
vida en los libros” fue y es, quizas, uno de los tantos logros de lecto- 
res y oyentes a los largo de estos veinte anos de intensa labor, valio- 
sa e ininterrumpida. 



Un poco de historia 

En el ano 1972 -“Ano Internacional del Libro”- la Asociacion In- 
ternational de Lectura (IRA) designa a la Ciudad de Buenos Aires 
como sede del IV Congreso Internacional de Lectura, bajo el lema 
“ Lectura para todos”. De acuerdo con el mensaje de la Unesco a la 
IRA, el objetivo primordial de este Congreso era desarrollar habitos 
que pudieran integrar totalmente al individuo en el complejo mundo 
modemo. A raiz de las reuniones efectuadas durante el desarrollo de 
las sesiones del Congreso, y por iniciativa del Profesor Ricardo Ner- 
vi, nace la Asociacion Argentina de Lectura. Va a ser en el marco de 
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esta Asociacion, y con el apoyo de 
toda su Comision Directiva, don- 
de va a iniciar sus acciones el 
Banco de Horas de Lectura. 

Pero, ^corno surgio la idea? 
Nada mejor que transcribir las 
palabras de su fundadora, la prof. 
Maria Esther Grivot de Abate: 



“^Como surgio esa inquietud 
lectora que, sorpresiva y amisto- 
samente, le propuse a mi amiga 
Elsa? -Elsa B. de Zuloaga, presi- 
denta de la AAL- Alin hoy no 
puedo definirla. ^Fue una necesi- 
dad interior de dar algo a los de- 
mas (...) o fue el deseo de pro- 
yectar la obra que realiza la Aso- 
ciacion Argentina de Lectura (...) 
en una forma distinta, al propo- 
ner una salida de su entomo ha- 
bitual? (...) Ojala muchas perso- 
nas pensaran en lo gratificante 
que es dar un poco de ese algo 
irrecuperable, el tiempo, que es 
nuestro tiempo de vida. 

Ahora tenemos tiempo. ^Por que 
no llenarlo de amor y hacer algo 
por los que lo necesitan? Y ^que 
hacer? Bueno, cada uno de noso- 
tros tiene algo para dar. Tal vez 
ese es uno de los secretos de nues- 
tro Banco de Horas de Lectura. 

Creo, despues de las reflexiones 
anteriormente expresadas, que 
quise, ademas, valorar lo que 
significa leer para otros. Y un 
dfa, por una imperiosa necesidad 
interior, se me ocurrio proponer- 
le a Elsa de Zuloaga: ‘^Y si sali- 
mos a la comunidad, acercando 
la lectura a quien la necesite?’ 

La propuesta estaba. El interrogan- 
te era: ^Como realizarla?’ No te- 
nemos ningunaexperiencia, pero... 

Yo era consciente de una reali- 
dad; el mundo afectivo esta sobre 
toda actitud personal y, en esta 
iniciativa, tambien debfa estarlo. 
Por eso, agradezco al periodismo 
el tftulo que puso a una nota: 
‘Cuando la lectura es amor’. 

^Es ello una utopfa? No lo es. Y 
debe ser, si, una realidad. Asi lo 
sentf en ese entonces. Felizmen- 
te, ahora, asf lo vivimos .” 1 

= o 




Mas alia de la buena voluntad 
y la afectividad que impulso a 
las primeras voluntarias, ellas 
tambien comprendieron la nece- 
sidad de consultar a diversos pro- 
fesionales; pedagogos, psicolo- 
gos, psicoterapeutas, medicos y 
psicologos sociales fueron solo 
algunos de los especialistas con 
quienes se intercambiaron ideas 
y aclararon algunas dudas. Asi- 
mismo, se acercaron a una nutri- 
da bibliografia con el fin de ac- 
tualizarse desde el punto de vista 
de nuevos enfoques pedagogicos 
y didacticos, en relacion al abor- 
daje y la selection de lecturas. 

^Como convocar 
lectores y oyentes? 

La primera noticia sobre este 
emprendimiento aparecio en el 
diario La Nation que, despues 
de una entrevista a la presidenta 
de la AAL -con motivo del “Ano 
Internacional del Discapacita- 
do publico, el 18/06/81, el si- 
guiente texto: 



I Lectores se necesitan 

| 

| “Entre las adhesiones que ha 
I suscitado el Ano Mundial del 
| Discapacitado, se ha dado re- 
| cientemente a conocer una de 
I ellas que, ademas de ser va- 
j liosa, sale de lo comun. 

Se trata de la campana ini- 
I ciada por la Asociacion Ar- 
s gentina de Lectura con el fin 
de reunir a personas dispues- 
1 tas a dedicar parte de su tiem- 
| po a la lectura de textos en las 
: instituciones y organismos 
I que los soliciten.” 



1 85 



A esta publication se sumo 
una nota aparecida en la revis- 
ta Proyecciones de la lectura, 

N° 8, editada por la AAL. 

Segun testimonios de Elsa 
Zuloaga, el Banco de Horas re- 
cibio doscientos llamados tele- 
fonicos. El resultado de esta 
convocatoria llevo a organizar 
la tarea en forma inmediata; de 
las doscientas personas que 11a- 
maron, se registraron, en princi- 
pio, setenta y cinco y se los 
convoco a una reunion general 
en la Editorial Plus Ultra, que 
pasaria asf a convertirse en sede 
del Banco de Horas. A cada uno 
de los asistentes se les pidio que 
llenaran una ficha -datos perso- 
nales, disponibilidad horaria, 
estudios realizados, preferen- 
ces en lo que se referfa a los 
oyentes (ninos, adultos, estu- 
diantes, ancianos, no videntes)- 
y se recalco que el objetivo pri- 
mordial de la propuesta era: 
“Leer. Promocionar la lectura. 
Llevar la lectura a quienes no 
pueden gozar de ella por sus 
propios medios 

Se redacto asi el perfil del 
lector y se creo un Reglamento 
que fue entregado a cada uno de 
los voluntarios. 

El numero de oyentes fue 
menor que el de lectores; esto 
se debio, quizas, a que no es fa- 
cil abrir una casa o una institu- 
cion a un grupo o una persona 
desconocida. Sin embargo, el 
trabajo constante de las organi- 
zadoras -que ya habfan forma- 
do una subcomision de la AAL: 
la comision directiva del Banco 
de Horas de Lectura- logro es- 
tablecer nexos entre lectores y 
oyentes, que fueron multipli- 
candose rapidamente. 

Entre los lectores , la varie- 
dad fue y es muy amplia: 

O profesionales: abogados, me- 
dicos, ingenieros, psicolo- 45 
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gos, locutores, periodistas, 
etcetera; 

O docentes: maestros y profeso- 
res de diversas materias; 

O estudiantes de nivel medio, 
terciario y universitario; 

O jubilados: los representantes 
de la tercera edad en el Banco 
de Horas son mayoria. 

Entre los oyentes , la gama es 

tambien muy amplia, pero po- 

drian agruparse en: 

O estudiantes de los distintos ni- 
veles: primario, medio, tercia- 
rio y universitario; 

O no videntes, en sus domicilios 
particulares o en instituciones; 

O afasicos; 

O ninos pequenos internados 
(PADELAI), 

O ninos y adultos con problemas 
de movilidad (Instituto de Re- 
cuperation Roca); 

O ninos con enfermedades ter- 
minals (Hospital de Clinicas 
“Grab Jose de San Martin”); 

O ancianos internados en insti- 
tutes geriatricos. 



Difusion y promocion 
del Banco de Horas de 
Lectura 



Tanto la prensa escrita como la 
radio y la television han brinda- 
do siempre su apoyo a esta obra. 
Numerosos articulos periodisti- 
cos aparecidos en los diarios La 
Nation, La Prensa y Clarin, de 
Buenos Aires; La Capital, de 
Mar del Plata y La Arena, de 
Santa Rosa (La Pampa) difun- 
dieron las actividades desarro- 



lladas por el Banco de Horas de 
Lectura y colaboraron en la con- 
vocatoria de lectores y oyentes. 

De la misma manera, se hi- 
cieron eco varias revistas como 
Para Ti, Eva, Vivir, Noticias, 
etc. y comentaristas y locutores 
de radios, como Radio Nacional, 
Antartida, Argentina, Cultura, 
Municipal, San Isidro Labrador, 
entre otras, y los Canales 9 -de 
aire- y Canal 3 y 15, por cable. 

Esta amplia difusion hizo y 
hace crecer permanentemente el 
numero de voluntaries y de 
oyentes que solicitan su apoyo. 
Sus testimonios no solo son con- 
movedores sino que sumamente 
variados: un estudiante de abo- 
gacia, una mama ciega que re- 
quiere information para criar 
mejor a su bebe, una estudiante 
de psicologia, un adulto enfermo 
de esclerosis multiple, los chicos 
de PADELAI, etc., etc., impul- 
san a la continuidad y el creci- 
miento de esta obra. 



Banco de Horas de 
Lectura “Maria Esther 
Grivot de Abate” 

En reunion de Comision, el Ban- 
co de Horas de Lectura, con el 
apoyo de la AAL, resolvio com- 
pletar su nombre con el de su 
fundadora. Por unanimidad -sin 
la presencia de su presidenta- 
decidieron empezar este milenio 
con un nuevo nombre, en home- 
naje y reconocimiento a quien 
fuera la iniciadora de esta obra y 
que ocupa actualmente el cargo 
de presidenta. 

Cabe destacar, tambien, que 
Maria Esther Grivot de Abate fue 
nominada, a fines de 1998, como 
candidata a la “Mujer del Ano”, 



por COAS, y quedo selecciona- 
da como una de sus seis finalis- 
tas. Asimismo, el 21 de junio de 
2000, recibio el “Trebol de Pla- 
ta”, otorgado por el Comite de 
Ruedas Femeninas del Rotary 
International, por su trayectoria 
y su meritoria participation en el 
area de la Action Comunitaria. 

Si bien es imposible nombrar 
a todos los voluntaries, si es im- 
portante transcribir los nombres 
de quienes integran, en la actua- 
lidad, la Comision Directiva 
del Banco de Horas de Lectura 
“Ma. Esther Grivot de Abate”: 

Presidenta: 

Maria Esther Grivot de Abate 
Vicepresidenta: 

Elsa B. De Zuloaga 
Coordinadoras: 

Pilar LI. de Cardenas 
Margarita J. de Martinez 
Elena B. de Novik 
Adriana C. de Pereira 
Angelica L. de Nogues 
Monica A. de Sivori 
Ana Ma. Sturla 

El testimonio de una lectora 
-Alicia de Simone- refleja, en 
pocas palabras, la calidad hu- 
mana y la calidez de esta obra y 
de quienes participan en ella: 

“Creo que nunca dejare de agra- 
decer a la gente del Banco de Ho- 
ras esta oportunidad que me brin- 
do de acercarme a quien necesita- 
ba de una voz y de unos ojos con 
ganas de brindarselos a otro. 

Asi pude darme cuenta de que 
se puede ver siendo ciego y se 
puede hablar aun sin voz.” 

Nota l 

1 . Grivot de Abate, M.E. y E. Bes- 
sone de Zuloaga (1995) Banco 
de Horas de Lectura. Buenos 
Aires, Plus Ultra. 
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Libros recomendados 
para ninos y adolescentes 

Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la pluralidad 
tematica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacion por edades responde a 
fines prdcticos y no pretende fijar limites taxativos. 




De 5 a 8 anos 



De 9 a 12 anos 



? Y Y ? ? 

Banchs, Enrique: Para contar al hermanito. Com- ^ij^lvimontes, Velia: Babirusa y sus cuentos del 

pilacion, introduccion y notas de Maria de los Ange- K>Taw^tinsuyo. Ilustraciones: Rosario Moyano. Co- 
les Serrano. Ilustraciones: Kitty Loreficce de,RassaJia> Y .cliabarhba^ Bolivia: Editora Hy P, 1994, 43 paginas. 

Buenos Aires: Guadalupe, 1985, 152 paginasV^3^ ™ 

^ ^ /O v peis cuentos recrean el pasado incaico, como una ne- 

0 Este celebrado poeta argentino dedico partetde^su obra^^ ^cesidad de^conservar la memoria de los pueblos, que es 

a los nirios, especialmente a los mas pequeriOs.'Sus rela- de\valorar la belleza de su historia. En ellos en- 

tos, donde se mezclan realidad y fantasia, adquieren vida<\ coptramos una fuerte relacion entre personajes y paisa- 

, , , - , . , . ' .. \r ^ , Oj Cies del medio ambiente, en una atmosfera de realidad y 

propia a traves de alegonas y episodios atractivos para el <( jr --- i , , 

1 , , . . \ /-seres encantados, que aparecen y desaparecen como en 

lector, donde se exaltan valores que aparecen en tan tem- ^ ., bs | famosos cuentos de hadas . 

prana edad, sostenidos por una buena ddsis de sentido \ \HU 

comun, con visos de sabiduria popular y agiles im&genes 

literarias. 



Kitamura, Satoshi: ^Yo y ml gato? Version^ Maria; 
Miret. Mexico: Fondo de Cultura Economical CcKj 
leccion A la orilla del viento, 2000, s/n. : y 

O Nicolas, una mariana, despierta convertido en su gato 
Leonardo. Y aqui comienza su /otra”yid|'v Su mamci lo echa 
de la casa, deambula por el barrio,, hasta que decide regre- 
sar a su hogar. <;Pero es un chico o es un gato? Mama se 
preocupa, lo ve mal, y llama al medico. Y asi, de pronto, ya 
no es mas “su” gato: es nuevamente Nicolas! Y el misterio 
se acaba. Y el texto tambien, con sus bellas ilustraciones. 



, , r! 

Mateo, Maria Asuncion: Cocorito Ilustraciones: Ra- 
ifael j Alberti. Madrid: Ediciones de la torre, Co leccion 
^a^:m^o, serie narrativa n 9 3, 1986, 79 paginas. 

* Ij 

| ^xTiene plumas, cresta, pico... y un genio endemonia- 
yjdo, que hacen de el un autentico loro”. Asi aparece Co- 
^ Oconto/ protagonista de los cuentos de Maria Asuncion 
x'Mateb, esta vez ilustrados muy acertadamente. Reflejan 
un universo muy especial (el del loro), donde se entre- 
mezclan sensaciones tan diversas como graciosas e im- 
p re vistas. 0 \ 



De 7 a 10 anos 



V 



De ll;a 14 anos 

, j 

Abnsp, :(&briel : La tribu. Dustracion de tapa: Karina 
Maldonini.; Argentina: Alfaguara, 1997, 172 paginas. 

<>) Un gmpbTderamigos muy jovenes estan fatigados de 
\ tanta incertidumbre, como la que se vive en la ciudad: no 
0 hay trabajo, aumentan los problemas personales, tampo- 
co hay muchas perspectivas para el futuro... En medio 
de reuniones, cambio dead eas e incertidumbres, deciden 
for mar una comunidadf per6Vn 5 eiicampo. Los diferen- 
tes episodios que reflejan el esfuerzo por conseguir el di- 
' /nero, a lo que se suman las historias de cada miembro 
del grupo y su convivencia con el resto, constituyen la 
novela como un medio; autogenerador de proyectos car- 
gados de vida, y su ubicacibn en una sociedad que, evi- 
dentemente, los iqnora. / 

Wernicke, Enrique: Hans grillo y otros cuentos. 

Ilustraciones: Maria Wernicke. Buenos Aires: Colihue, 
Coleccion Los libros de Boris, 2001, 126 paginas. 

O Quince cuentos del famoso escritor argentino Enrique 
Wernicke, ahora dirigido al mundo lector de la infancia. 
<:Que hace Wernicke, sino narrar cosas que pueden ocu- 
O “No hace mucho tiempo, pero tampoco fue ayerS’’ Asi>Y^ rrir en las vidas de sus personajes elegidos, en distintas 
comienza este relato que cuenta las aventuras de; Mariaho^C, voces que van inaugurando un fertil campo de sensacio- 
el pescador: su bote atraviesa el mar, los dias, el tiempo, y^ ^ nes y acontecimientos? Cuentos de hace mucho -y de 
como por arte de magia, Mariano se convierte en una isla, v \Jioy-, con la eternidad que transmite los acontecimientos 



Balcells, Jacqueline: El jardin del tetremoto. 
Ilustraciones: Ximena Vergara. Santiago de Chile: 
Salo editores, Co leccion Cuentos ecologicos]\ 
1991, s/n. ! ", ^ 

O De vivir en el campo, rodeada de plantas, animales, ajre 
y sol, paso a habitar un departamento en una^altisima to- 
rre, en pleno centro de la ciudad. No tenia consuelo por es- 
tar tan lejos de los arboles, los pajaros, las mariposas,: que 
la habian acompariado toda la vida. Pero encuentra la solu- 
cion: cada rinconcito, cada lugar libre, lo transforma en uri 
jardin, que desborda las propias ventanas de su| departa- 
mento. Un terremoto azotara el alto edificio, menos el de- 
partamento de Margarita, salvada por los cientos de raices, 
ramas y enredaderas. t s Y 



Giiiraldes, Ana Maria: Mariano Isla. Ilustraciones: 
Ximena Vergara. Santiago de Chile: Salo editores-, 
Coleccion Cuentos ecologicos, 1991, s/n. 



con arboles, animalitos y la sonrisa de quien no lo abando-' 
nara mas, feliz de habitar ese mundo maravilloso... 

o 

ERIC 



bien narrados en la literatura, esta vez, elegida para el 
goce de los nirios y adolescentes. 
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La formacion 
de comunidades 
lectoras. 

Proyecto: 

El Sur tambien lee" 



NORMA SALLES 

Integrante de la Asociacion Argentina de Lectura (AAL) 
y del Comite Latinoamericano para el desarrollo de la lectura 
y la escritura de la Asociacion Internacional de Lectura (IRA). 
Se desempena como profesora-investigadora en el E.N.S. en Lenguas 
Vivas “John F. Kennedy” y del E.N.S. N° 9 “Sarmiento”, 
como capacitadora docente en la Escuela de Capacitacion 
-CePA-, del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires 
y como profesora universitaria. 




O 
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^La lectura fue, es y seguira siendo un desaffo, tanto para quienes dise- 
nan politicas educativas en la materia como para investigadores, docen- 
tes, padres, escritores y alumnos. Un verdadero reto en este nuevo siglo 
globalizado y multicultural, entre otras caracteristicas. Y para hacer fren- 
te a esta vieja y nueva provocation nada mejor que propiciar en y des- 
de las escuelas, espacios para leer con la propia comunidad, aten- 
diendo las diferencias etnicas, sociales y de genero que la habitan y 
la enriquecen. Porque es una realidad innegable que la nueva immigra- 
tion de finales del siglo XX ha trasformado la poblacion de nuestra ciu- 
dad de Buenos Aires; culturalmente la complejizo con un espectro mu- 
cho mas amplio que la de aquella immigration de 1900. 

Este estado de situation requiere, entonces, la creation de propuestas 
que promuevan la integration del nativo con el extranjero, con el com- 
promise de respetar las identidades particulares, mediante el contacto 
con los textos en verdaderos actos de lectura. Y demanda, tambien, la 
creacion de espacios para “dar voz a los silentes” 1 de la propia tierra y 
de otras regiones del mundo. 

Con esta impronta, surgio el proyecto “El Sur tambien lee ” redisenado y 
asesorado por la Asociacion Argentina de Lectura (AAL) * mte la requisito- 
ria de la Escuela N° 15 “Ramon L. Falcon” del Distrito EscoL r N° 6. Una pro- 
puesta sin fronteras de edad, capacidad, sector social y nacicualidad, que se 
concreto desde agosto hasta noviembre de 2000, en los barrios de Balvanera 
Sur, Boedo y San Cristobal, un sabado al mes, de tres a seis de la tarde. 

Q 
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Antecedentes 

Este proyecto comenzo a gestarse 
en la Ciudad de Buenos Aires, a 
partir de 1998, por iniciativa del 
Supervisor Escolar del Distrito 6° 
-profesor Alberto O. De Biase-, 
bajo la denominacidn de “Estrate- 
gias didacticas paraformar lector 
res” 2 . A traves de la capacitacion 
en servicio de maestros y de bi- 
bliotecarios escolares, un alto nu- 
mero de docentes elaboro y puso 
en practica propuestas de lectura 
(de aula e institucionales) tendien- 
tes a favorecer la creation de una 
“Comunidad de Lectores de los 
barrios del Sur”. A1 finalizar el 
ano, docentes y alumnos llevaron 
la lectura mas alia de sus escuelas; 
asf se llego a hospitales, geriatri- 
cos, cuartel de bomberos y plazas. 

En 1999, la propuesta “Leer pa- 
ra escribir” 3 posibilito la prosecu- 
tion de la tarea de formar lectores 
y, en esta oportunidad, se centra en 
la lectura de las producciones de 
los chicos y tambien de los adul- 
tos. A1 cierre del perfodo lectivo, 
las escuelas abrieron sus puertas a 
la comunidad para disfrutar con la 
lectura de obras de autores conoci- 
dos y de textos creados por los 
alumnos y los padres. 

En ambas capacitaciones, los 
docentes accedieron a bibliograffa 
especifica sobre lectura, escritura 
y oralidad 4 . A partir de un marco 
teorico comun delinearon, enton- 
ces, las propuestas en total acuer- 
do con la realidad distrital y de ca- 
da escuela, en particular. En con- 
secuencia, en los barrios del sur la 
simiente ya estaba echada. 

Fue a mediados de junio de 2000 
que surgio el pedido de asesora- 
miento por parte de una de las es- 
cuelas, la N° 15 “Ramon L. Fal- 
con” 5 , para llevar adelante un pro- 
yecto de lectura “integrador” y 
“para la comunidad”. 

Rediseno y puesta 
en marcha 

Desde la Asociacion Argentina 
A ctura y teniendo en cuenta 




mi trayectoria profesional en el 
distrito, se me encomendo la tarea 
de redisenar el proyecto institu- 
cional y asesorar al equipo docen- 
te 6 durante su implementacidn. La 
propuesta de la escuela requerfa 
atender a una poblacion escolar y 
vecinal caracterizada por la diver- 
sidad cultural, el analfabetismo 
funcional, discapacidades leves y 
pobreza. Con este diagnostico ini- 
cial, se decidio rescatar la funcion 
social de la lectura y, muy espe- 
cialmente, se acordo que este pro- 
yecto debia aspirar a alfabetizar 7 . 

El concepto de alfabetizacion 
que acerqud a los maestros es el 
que Jerome Harste definio en 
1990: “Alfabetizarse significa 
cambiar el lugar social de uno, al- 
terar la position que uno ocupa en 
el mundo, tener voz, ser escucha- 
do” (1990:6). Dentro de los obje- 
tivos que nos trazamos existian 
tres a los que, desde un primer 
momento, consideramos como 
fundamentales para el logro de di- 
cha alfabetizacion: 

o Recuperar la palabra hablada y 
la palabra escrita. 

O Crear espacios de lectura que re- 
sulten significativos (no “frus- 
trantes”) para chicos, docentes y 
comunidad barrial. 

o Compartir distintos actos de lec- 
tura en la escuela, en la plaza y 
en otros sitios de la ciudad de 
Buenos Aires. 

Y a ellos se sumo un cuarto ob- 
jetivo, que nacio luego del en- 
cuentro con el equipo docente y 
con la Directora e inspirado en el 
ejemplo de Genevieve Patte en los 
barrios pobres de Paris: 

o Crear la Biblioteca Movil del 
Sur. 

^Por qu 6 una biblioteca movil? 
Para trascender aun mas las pare- 
des de las aulas, para incorporar a 
otros miembros de la comunidad 
renuentes para acercarse a la es- 
cuela, a travds del lema: “Los li- 
bros salen a buscar lectores”. 

Afortunadamente, en esta zona 
de la ciudad contamos con una co- 

0 C* »- 



munidad solidaria que manifiesta 
un profundo respeto por sus 
maestros, a punto tal que se los 
considera referentes validos y 
modelos de accionar transparente 
y etico. Por ello ni nos sorprendio 
el apoyo inmediato de una em- 
presa de transporte publico 8 , que 
puso a nuestra disposicidn una 
unidad con su chofer, ni la exce- 
lente disposicidn de la Policfa Fe- 
deral 9 que nos brindo dos efecti- 
vos motorizados para concretar la 
“salida” mensual de los textos. 

Con los objetivos claros y con- 
formados en comisiones de traba- 
jo, los docentes se abocaron a la 
tarea de seleccionar distintos ma- 
teriales de lectura; desde cuentos 
a filmes, pasando por historietas 
y articulos cientificos. Hicieron 
lectura y relectura a los fines de 
adecuar los textos a los destinata- 
rios. Al mismo tiempo, con los 
alumnos de segundo ciclo elabo- 
raron material publicitario para 
informar a la poblacion y con los 
chicos de s6ptimo ano crearon las 
fichas de “Lector de la comuni- 
dad del Sur”. Asimismo, acorda- 
mos que los alumnos del ultimo 
ano de la escuela primaria fueran 
los bibliotecarios de la Biblioteca 
Movil. Finalmente, el sabado 19 
de agosto, a las tres de la tarde, se 
abrieron las puertas de la escuela. 

A partir de ese momento, los 
asistentes realizaron diversos ac- 
tos de lectura en talleres que se 
convirtieron en sitios de encuen- 
tro para las familias y los veci- 
nos. Asi, escucharon relatos en el 
“ Taller Literario” mediante la 
recreacidn de cuentos anonimos 
e historias de Jorge Luis Borges 
y Edgar Allan Poe. Tambien, par- 
ticiparon con sus escritos en el 
“ Cafe literario Sur ” y las voces 
de poetas y narradores noveles se 
unieron a las de Homero Manzi y 
Antoine de Saint Exupdry. 

En la Biblioteca Escolar “Agua- 
ra Guazu”, los lectores dialoga- 
ron con escritores y, al mismo 
tiempo, leyeron por placer y para 
informarse. En muchos casos, la 
lectura del diario adquirid un 49 
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inusitado protagonismo pues, de- 
bido a las carencias economicas 
de la poblacidn que circunda la es- 
cuela, no es un material de acceso 
cotidiano. 

Peliculas como “Estacidn Cen- 
tral” y “Todo o nada”, posibilitaron 
que los espectadores en el “Taller de 
Cine ” brindaran su opinidn y que, 
en el ejercicio de la escucha, com- 
partieran distintos puntos de vista. 

En los cuatro s&bados que duro 
la experiencia y en cada apertura de 
la escuela, los asistentes disfrutaron 
de la musica, del canto y de la dan- 
za a cargo de artistas invitados y de 
docentes y alumnos de otras escue- 
las 10 . Estos momentos, que deno- 
minamos “Lectura de los lenguajes 
artfsticos ”, favorecieron la integra- 
tion de los ninos con discapacidad 
y de las personas extranjeras. 

En la Plaza Martin Fierro y con 
la presencia de la Biblioteca Mo- 
vil, los vecinos tuvieron la oportu- 
nidad de leer en contacto con la 
naturaleza o en el interior del co- 
lectivo, o bien, se llevaron el ma- 
terial a sus casas para compartirlo 
con la familia. 

Ha transcurrido un ano. El pro- 
yecto trascendio el barrio y tam- 
bien los limites de nuestro pais. 
He tenido la oportunidad de expo- 
nerlo en la Feria Internacional 
del Libro de Buenos Aires y en la 
46 a Convention Anual de la Aso- 
ciacion Internacional de Lectura 
celebrada en Nueva Orleans 11 . A 
esto se suma la distincidn con el 
“Fondo para Proyectos de Alfabeti- 
zacidn en paises en desarrollo” 
otorgado por la Asociacion Inter- 
nacional de Lectura a la Asocia- 
cion Argentina de Lectura, en ju- 
lio del actual. Y en aras de una in- 
tegration latinoamericana, en el 
“Encuentro Internacional de Lide- 
res de Lectura” celebrado en Res- 
ton (Virginia), la Asociacion Ar- 
gentina de Lectura acordd aseso- 
rar a la Asociacion de Lectura de 
Panama para implementar “El Sur 
tambien lee”, en aquella region 12 . 

Mientras tanto, en Buenos Ai- 
^ res, en la plaza Martin Fierro cre- 




ce el lapacho que los alumnos de 
la Escuela Especial N° 22 planta- 
ron, en aquel inaugural 19 de 
agosto. Crece ayudado por las llu- 
vias, el viento y el sol junto al mo- 
numento a Jos6 Hemdndez, como 
simbolo de la transformation que 
la lectura hace en todos los que in- 
tegramos la Comunidad de Lec- 
tores del Sur. 



Notas « . 1 

1. Expresion que utilice en la pre- 
sentation del proyecto ante las 
autoridades del Rotary Club de 
Boedo, en la cena de asuncion 
del nuevo presidente -prof. Al- 
berto O. De Biase- en julio de 
2000 . 

2. Capacitacion a cargo de las pro- 
fesoras Cecilia Ansalone, Carol 
Zanini y Norma Salles, CePA- 
Escuela de Capacitacidn. Centro 
que depende de la Secretana de 
Education del Gobiemo de la 
Ciudad de Buenos Aires. 

3. Capacitacion llevada a cabo por 
las profesoras Graciela Rosa Ga- 
llelli y Norma Salles. CePA-Es- 
cuela de Capacitacion. 

4. Leimos y reflexionamos sobre 
los “quehaceres” del lector, del 
escritor y del hablante; la con- 
ception de “texto” como cons- 
truction; la “transaction” entre 
lector y texto; la lectura de la 
realidad y de literatura; la escue- 
la como ambito en donde hablar, 
escuchar, leer y escribir se con- 
vierten en valiosos instrumentos 
para repensar el mundo y reorga- 
nizar el propio pensamiento. 

5. La petition fue realizada por la di- 
rector de la escuela -profesora 
Victoria Nobas Borda- a la Aso- 
ciacion Argentina de Lectura. 

6. Equipo integrado por Victoria 
Nobas Borda, Alicia Agostino, 
Cristina Aybar, Alicia Caino, Ol- 
ga Canta, Virginia Cozza, Gusta- 
vo Deker, Gladys Diamantino, 
Amalia Donadio, Silvia Espino- 
sa, Claudia Latorraca, Patricia 
Polo, Susana Roberti, Marcelo 
Rodriguez, Mdnica Serrapelle, 
Andrea Taborda. 
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7. Ante el termino “alfabetizacidn” 
acude a mi mente la proclama- 
ci6n de la “Decada de laAlfabe- 
tizacion”, por parte de la Asam- 
blea General de las Naciones 
Unidas, en diciembre de 1999, 
en tanto coincidente con este 
proyecto por cuanto la lucha por 
la alfabetizacidn es “una lucha 
no solo en pos de metas educati- 
vas sino en pos de justicia social, 
dignidad humana y empondera- 
miento de las personas.” 

8. Empresa de Transpose publi- 
co, linea 41, que guarda sus 
unidades junto a la plaza Mar- 
tin Fierro. 

9. Se conto con personal de las Co- 
misanas 8 a y 20 a . 

10. Se hicieron presentes las es- 
cuelas N° 10, 12 y 14 (D.E. 6°) 
y la Escuela de Education Es- 
pecial N° 22. 

11. Invitation que me fuera cursa- 
da por Lectura y Vida, a tra- 
ves de la profesora Maria Elena 
Rodriguez. 

12. Acuerdo celebrado el 14 de ju- 
lio de 2001, entre la profesora 
Graciela R. Gallelli (Vicepresi- 
denta de la Asociacion Argen- 
tina de Lectura) y la licencia- 
da Lourdes Silva de Martinez 
(presidenta de la Asociacion 
Panamena de Lectura). 
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jQuien soy yo? 

Una aproximacion a la escritura 
de autobiografias 

Proyecto didactico basado en la busqueda 
de la dimension etimologica de las palabras* 



Beatriz Re 



La autora es docente de ensenanza primaria y de Lengua y Literatura. 

Se desempeiia como vicedirectora de la Escuela N Q 1350 \ Casilda > Provincia de Santa Fe, 
Argentina, y como profesora de Diddctica de la Lengua y la Literatura en profesorados. 




IEn el marco de esta experiencia, llevada a ca- 
bo en primer grado “1” de la Escuela N° 486 
“Manuel Dorrego” de la ciudad de Casilda, Pro- 
vincia de Santa Fe , de septiembre a octubre de 
1994, se entendio por alfabetizacion: 

O los procesos del sujeto cognoscente para re- 
construir la alfabeticidad del sistema; 

O las estrategias que todo lector pone en juego 
en el acto de lectura; 

O las intervenciones docentes que permiten el 
avance de esa construction teniendo en 
cuenta que estas deben darse en un marco in- 
teractive; 

O la selection de propuestas de trabajo signifi- 
cativas tanto en lectura como en escritura. 

Los procesos de apropiacion de la lengua es- 
crita por parte de los chicos muestran la activi- 



dad de un sujeto inteligente que, lejos de repro- 
duce grafias, centra su actividad cognitiva en la 
reconstruction de un sistema de representa- 
tion. Pensando en la escritura como una activi- 
dad que pertenece a la vida social y cultural, 
que cumple una funcion primordial de comuni- 
cacion, de memoria y de entretenimiento, no 
podemos, en la escuela, proponer a los chicos 
que comienzan a escribir un proyecto de traba- 
jo que no de cuenta de esta situacion. 

Este trabajo de aula que hoy quiero compar- 
tir plantea situaciones en las que la lengua escri- 
ta puede utilizarse sin desvirtuar su identidad. 

En todo momento se leyo para buscar infor- 
mation, para confrontar puntos de vista, por 
placer, para entretenerse; y se escribio para re- 
gistrar datos, para dar information, para guar- 
dar la memoria, para expresar ideas, sentimien- 
tos, vivencias. 
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Tratamos que la lengua escrita recuperara en 
la escuela su valor como objeto social y cultu- 
ral, que los chicos vivencien lo que Emilia Fe- 
rreiro dice tan claramente: “La lengua escrita es 
importante en la escuela porque lo es fuera de 
ella y no al reves”. 

or que se Hlamara “girasoi”? 

Esta pregunta, formulada a partir de la propues- 
ta de agasajar todos los dfas a la primavera es- 
cribiendo un acrostico con el nombre de una 
flor, permitio que el salon de clases se convir- 
tiera en un espacio de ideas, interrogates, du- 
das, reflexiones y cuestionamientos. 

Una pregunta tan simple motivo todo un pro- 
yecto que permitio navegar desde la literatura 
al sistema de escritura, de los textos informati- 
vos a los literarios, desde la historia hasta el 
presente rescatando la memoria. 

Fue asi como entraron al aula diversos gene- 
ros textuales: leyendas, cuentos, rimas, encues- 
tas (a las abuelas, a los estudiantes de Ciencias 
Veterinarias) y otros lenguajes expresivos: re- 
production de pinturas (“Girasoles” de Van 
Gogh) y la musica: “Molinito de papel” (can- 
cion, con letra de Beatriz Re y musica de Raul 
Manfredini). 

Estuvo presente la creation grupal, un libro 
de cuentos llamado “Bichito de luna” que nece- 
sito de la reflexion metalingiiistica y de proce- 
sos de revision permanentes para su confection 
definitiva. 

Fue un trabajo que marco permanentemente 
un devenir de la palabra al texto y del texto a la 
palabra. 

Contestada la pregunta -£por que se llama- 
ra “girasoi”?- despues de mucho indagar, pre- 
guntar, investigar e interactuar con una diversi- 
dad de textos e interlocutores se genero otro 
interrogate: 

Y yo ipor que me llamo 
como me llamo? 

Esto movilizo a cada uno, porque ya la pregun- 
ta no era grupal, sino que se centraba en lo in- 
dividual y en eso tan importante y significativo 
como es el nombre propio. Esta marca que nos 
^ntifica y que nos hace singulares. 




Fue regresar al pasado, volver al initio, al 
origen, en un intento de “reanudar” (volver a 
atarse) con su pasado y su significado, como 
aquel cordon umbilical. 

Indagaron en su familia, con sus padres, so- 
bre el por que de ese nombre, que me nombra, 
que me hace distinto de otros. 

El girasoi daba mas pistas, si se llama asi 
porque siempre mira al sol, mi nombre ^que 
significa? 

Algunos sabfan que sus nombres provenfan 
de otras lenguas y esto genero curiosidad y de- 
seos de ligar el nombre y su significado a traves 
de la historia. Historia que dio validez a la en- 
senanza de la lengua escrita. 

La busqueda se efectuo en diccionarios etimo- 
logicos llevados a la clase. Ese momento casi 
magico fue el hilo que nos condujo a descubrir 
que no solo los nombres propios, sino las pala- 
bras que usamos y vemos, tienen historia... Tam- 
bien nos posibilito el trabajo con los procesos de 
formation, composition y derivation de pala- 
bras (por ejemplo, bichito, campanilla, girasoi, 
giraluna, noctumos, diurnos) y aspectos morfo- 
sintacticos (genero epiceno: macho-hembra). 

Aseguro entrar con los chicos en una etapa 
especifica de analisis lingiiistico: la escritura 
ortografica. Esto no implied trabajar de mane- 
ra directa con lo que escolarmente consideramos 
lo ortografico, entendiendolo como conjunto de 
normas que regulan la escritura, sino que se tra- 
bajo con la dimension historica de la escritura, 
para darle sentido al trabajo ortografico poste- 
rior, porque en la escritura del nombre propio se 
reune lo actual y lo historico en un mismo acto. 
Escritura y ortografia, habian comenzado un 
camino juntas en el aula de primer grado. 

Hasta ese momento estaban habituados a hacer 
uso de las palabras y los signos, pero no a pensar- 
los como representaciones u objetos historicos. 

Esta busqueda permitio descubrir que toda 
palabra tiene en sus espaldas una larga y a ve- 
ces accidentada trayectoria y que conocer a ve- 
ces fragmentariamente ese camino es interesan- 
te y tambien util. La etimologia los puso frente 
a los por que y para que de la escritura. 

Todos sabemos que el nombre propio cum- 
ple una funcion muy especial como modelo de 
escritura, como la primera forma escrita dotada 
de significacion, como asi tambien conocemos 
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el papel importante que jugo en el desarrollo de 
las escrituras a traves de la historia. 

Frente a este caudal de information surgio la 
propuesta fresca y llena de afectos: Giramor. 
Un libro que contuvo la historia de cada nombre 
elegido al nacer, contado por papa y mama, y a 
cambio cada uno les informo a sus padres el ori- 
gen etimologico de ese nombre elegido seis ahos 
atras, para poder concluir en familia si el deseo 
del nombre pensado y acunado algunos meses 
guardaba relation con lo que ese nombre tiene 
de historia. 

La busqueda en el diccionario, que para mu- 
chos era la primera vez, fue toda una aventura: su 
manejo, ver impreso su nombre, el orden alfabe- 
tico, descubrir otros nombres atado al de ellos... 

Cada dia que regresaba de algun hogar Gira- 
mor, el salon era una fiesta y la pregunta consabi- 
da: “^sabian tus papas que significaba tu nombre?”. 

La alegria y la impaciencia de la lectura de 
cada historia movilizo, y esto genero otras in- 
vestigaciones. Propusieron armar su arbol ge- 
nealogico y contar sus vidas. Asi se planted la 
necesidad de abordar una aproximacion a un ti- 
po particular de texto: la autobiografia. 

Un buen texto para trabajar en la sala de pri- 
mer grado. Primero porque esto de “contar sus 
vidas” era tambien una forma de “desandar” un 
camino, como el de la busqueda etimologica; y 
para los destinatarios -padres- leer las autobio- 
grafias era, seguramente, “desandar” parte de 
sus vidas. 

Segundo porque era un texto interesantisimo 
para trabajar: 

O Porque manifiesta diferentes intenciones del 
escritor: informar hechos de sus vidas, reco- 
nocerse en la historia a traves de pasajes vivi- 
dos, comunicar sentimientos, estados de ani- 
mos. Le exige ser capaz de descentrarse, de 
trabajar sobre la base de la propia memoria. 

o Porque el texto autobiografico se ha transfor- 
mado en un tipo de escrito socializado (me- 
morias, historia de una vida, testimonios). 

o Porque marca la necesidad del autor de poder 
delimitar un conflicto. 

j O Porque al construirlos se trabajan aspectos 
: tales como: 

O la enunciation: to mar en cuenta el “yo” 
que escribe; 



Olos puntos de references temporo-espacia- 
les: situar la narration con fecha, con or- 
den cronologico; 

O la election de la tonalidad: segun sea sati- 
rica, comica, realista; 

Ola superestructura : narration que admite 
iniciativas innovadoras y personales. 

G Porque los textos autobiograficos entretie- 
nen a los destinatarios, mueven sus afectos, 
se involucran en sus vidas, los sorprenden, 
les dejan huellas. 

En el caso de las producciones realizadas por 
los ninos, por razones de tiempo la experiencia 
se interrumpio en una primera aproximacion al 
texto autobiografico. Si bien estos textos son ini- 
ciales permiten visualizar los avances logrados. 
(Ver Anexo con trabajos de los alumnos.) 

Esta experiencia permitio capitalizar las po- 
sibilidades de reflexion metalinguistica que el 
aprendizaje del lenguaje escrito ofrece y de- 
mostrar que la alfabetizacion puede ser una em- 
presa interesante, que da lugar a mucha refle- 
xion, mucha discusion grupal. Tratamos que la 
lengua escrita se convierta en un objeto de ac- 
tion y no de contemplation. Fue posible acer- 
carse aella sin miedos, porque los chicos actua- 
ron con ella, transformandola, recreandola. 

Como dice Emilia Ferreiro “...es precisa- 
mente la transformation y la recreation las que 
permiten una real apropiacion”. 



Nota 

* Este trabajo fue presentado como ponencia en el 
Primer Congreso Regional de Lectura y 
Vida, “La escuela y la formation de lectores y 
escri tores”, 29 al 31 de mayo de 1997. 
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da Education. 

Este articulo fue presentado a Lectura y Vida en 
mayo de 2000 y aceptado en diciembre de ese aho. 
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Libros 



Revistas 



Un buen comienzo 

Gui'a para promover la lectura 

en la infancia 

M. Susan Burns, Peg Griffin y 
Catherine E. Snow (eds.) 
Secretarfa de Educacion Publica - 
FCE 

Mexico, 2000 
159 paginas 

El libro de texto en la escuela 
Textos y lecturas 

Graciela Carbone (directora) 
Depto. de Educacion, UNLU 
Mifio y Davila Editores 
Buenos Aires, 2001 
253 paginas 

Literature discussion groups in 
the intermediate grades 

Karens S. Evans 
International Reading Association 
Delaware, 2001 
156 paginas 

Learning to teach reading 

Cathy M. Roller (ed.) 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
223 paginas 

Read-aloud 
with young children 

Robin Campbell 

International Reading Association 
Delaware, 2001 
107 paginas 



La educacion 
en nuestras manos 

N s 63, mayo-junio 2001 

SUTEBA 

Buenos Aires 

Servicio de Informacion 
Bibliografica 

CIAFIC 

Ano 8, N Q 3, setiembre-diciembre 
Buenos Aires 

MCE 

Revista del Instituto de 
Investigaciones en Ciencias 
de la Educacion 

Ano IX, N s 17, diciembrede 2000 
Ano VIII, N s 18, julio de 2001 
Universidad de Buenos Aires 

Resumenes analfticos 

Boletfn trimestral 
N s 2, abril -junio, 2000 
Instituto Nacional para la 
Educacion de Adultos 
Secretarfa de Educacion Publica, 
Mexico 

ULA papeles para el cambio 

N 9 1. Declaracion Mundial sobre la 
Educacion Superior en el siglo XXI: 
vision y accion 

N 9 2. El naufragio de la universidad 
Universidad de los Andes 
Merida, 

Venezuela 
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Una introduction al uso 
de la historia oral en el aula 

Dora Schwarzstein 
Fondo de Cult ura Economica 
Buenos A ires, 2001 
108paginas 

La historia oral se ha convertido en 
uno de los instrumentos mas renova- 
dores y productivos de la investiga- 
tion historica en las ultimas decadas, 
en especial para la indagacion de he- 
chos y procesos historicos mas cerca- 
nos en el tiempo o para la aproxima- 
cion a sujetos y problemas de mas di- 
fi'cil acceso vinculados a la vida priva- 
da y cotidiana, la historia local, las ex- 
periencias vividas y su memoria. Ba- 
sada fundamentalmente en la realiza- 
tion de entrevistas e "historias de vi- 
da", la historia oral es una de las for- 
mas privilegiadas para hacer historia 
de las generaciones vivas, ya que se 
centra en las experiencias del pasado 
contadas desde el presente. 

En el contexto de la fuerte renova- 
cion de la ensenanza de la historia y 
de las ciencias sociales en general 
que se ha registrado en las ultimas 
decadas, este libro propone el uso de 
esta metodologia de la historia oral 
como una forma para que los alum- 
nos aprendan historia -y de forma 
mas importante aun- aprendan como 
se produce el conocimiento historico 
y a producirlo ellos mismos. 

El trabajo que aquf presenta Sch- 
warzstein es el resultado de un pro- 
yecto desarrollado durante dos anos 
en escuelas publicas primarias y de 
education media de la Ciudad de 
Buenos Aires enmarcadas en el pro- 
grama educativo ZAP (Zona de Ac- 
tion Prioritaria). 

El volumen se compone de una serie 
de secciones claramente diferencia- 
das. En la primera parte del libro, se 
presenta en forma muy concisa y ajus- 
‘"'V p las necesidades docentes, el 




instrumento especffico que la historia 
oral representa dentro del campo de 
la investigation historica, analizando 
sus potencialidades y limitaciones 
como practica historiografica. En es- 
pecial, se enfatiza el caracter de la 
entrevista como testimonio producido 
por el entrevistador y el entrevistado 
en forma conjunta, y que solo ad- 
quiere signification a partir de su in- 
terpretation posterior. Como sostie- 
ne Schwarzstein, permite enriquecer 
la notion de que la historia esta he- 
cha por personas "a las cuales mas 
que darles la voz tenemos que 
aprender a escuchar" (p.24). 

En segundo lugar se presentan las 
potencialidades educativas de esta 
tecnica que alcanzan no solo a la 
ensenanza de la historia sino de 
otras areas escolares, ya que por 
su naturaleza requiere un trabajo in- 
terdisciplinario y colectivo que permi- 
te el desarrollo de proyectos institu- 
cionales. Mas especfficamente, la 
autora sostiene que su uso promue- 
ve el acercamiento de los estudian- 
tes a la production del conocimien- 
to historico; permite privilegiar las 
aproximaciones cualitativas en el pro- 
ceso de conocimiento; incorporar 
nuevas problematicas y sujetos so- 
ciales; facilitar el vinculo entre los 
adores historicos y los medios so- 
ciales; desarrollar habilidades de 
comunicacion, observation, cues- 
tionamiento, deduction y compac- 
tion; desarrollar habilidades lingufs- 
ticas y la adquisicion de un vocabu- 
lario especffico. Por estas caracte- 
rfsticas, su implementation se vin- 
cula a una de las practicas mas re- 
novadoras de la didactica actual: la 
pedagogfa por proyectos, y requie- 
re un trabajo muy adivo tanto del 
estudiante como del docente. El pri- 
mero porque deja de ser un recep- 
tor de information para transformar- 
se en un agente adivo de su apren- 
dizaje, y el segundo porque se ve 
adivamente involucrado como do- 
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cente-investigador, rejerarquizando- 
se su tarea. Ademas, la implementa- 
tion de este tipo de proyectos al in- 
volucrar varias areas disciplinares y 
exigir que los alumnos se relacionen 
con otros miembros de la comunidad 
para la realization de las entrevistas, 
permite y fomenta la integration ins- 
titutional y comunitaria, e implica ne- 
cesariamente que los alumnos esta- 
blezcan vmculos entre el conoci- 
miento escolar y su propia realidad, e 
involucren en la tarea fuertes conte- 
nidos aditudinales y valores eticos. 

Las secciones siguientes del libro 
presentan una serie de considera- 
ciones para el desarrollo de proyec- 
tos de historia oral en el aula, desde 
el diseno del proyedo hasta los as- 
pectos tecnicos de la realization de 
las entrevistas y su procesamiento. 
Una serie de anexos dan cuenta de 
estos aspedos y en particular se 
presenta un ejemplo concreto de un 
proyedo desarrollado en todas sus 
etapas. En este ultimo anexo se es- 
pecifican los contenidos trabajados, 
las modalidades de intervention do- 
cente, la secuencia didactica y las 
adividades, las fuentes escritas uti- 
lizables -complementarias de las 
fuentes orales— , asf como la trans- 
cription de una serie de entrevistas 
efeduadas, el trabajo de interpreta- 
tion realizable con los alumnos y fi- 
nalmente una sugerencia de evalua- 
tion final. 

De muy facil acceso para el docente 
de cualquier disciplina, este libro re- 
presenta un buen ejemplo no solo 
de como el conocimiento cientffico y 
academico puede transponerse al 
aula, sino de como las formas de 
production misma de ese conoci- 
miento pueden llegar al espacio es- 
colar tanto para maestros como pa- 
ra alumnos. 
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2® SIMPOSIO INTERNACIONAL DE “LECTURA Y VIDA” 



Del 11 al 13 de octubre proximos, Lectura y 
Vida realizara en Buenos Aires su 2® Simposio 
Internacional de “Lectura y Vida”. Con el pro- 
posito de completar la informacion sobre el pro- 
grama de actividades que adelantaramos en 
las ediciones de marzo y junio de la revista, a 
continuation informamos acerca de las confe- 
rencias, paneles tematicos y participates que 
ya ban confirmado su presencia, asi como el 
listado de ponencias preseleccionadas hasta el 
momento. 

oConferenciantes: Teresa Colomer (Universi- 
dad Autonoma de Barcelona, Espana); Don- 
na Ogle (Presidenta de la Asociacion Interna- 
cional de Lectura, Estados Unidos) e Isabel 
Sole (Universidad de Barcelona, Espana). 

oPaneles tematicos y de discusion: La lite- 
rature en la escuela, Production y compren- 
sion de textos expositivos, La gramatica y las 
practicas del lenguaje, La evaluation de la 
lectura y escritura, La literatura infantil y sus 
autores, La lectura de otros textos. 

oPanelistas confirmados: Beatriz Aisemberg, 
Elvira Arnoux, Fernando Avendaho, Gustavo 
Bombini, Graciela Cabal, Teresa Colomer, 
Ana Espinoza, Ana Maria Kaufman, Delia 
Lerner, Marta Marin, Mabel Pipkin, Maria Ele- 
na Rodriguez, Isabel Sole 

El Comite Cientifico del 2® Simposio ha prese- 
leccionado las siguientes ponencias para inte- 
grar el programa de actividades. 

La selection definitiva de ponencias sera da- 
da a conocer a traves de nuestro sitio WEB 
(www.lecturayvida.org.ar) a partir del 15 de 
setiembre. 



o Brasil 

Noely Klein Varella: “Literatura y alfabetizacion: 
Del piano del ‘lloro’ al piano de la action"; Vera 
Teixeira de Aguiar: "Literatura infantil e escola: 
maos a obra". 



o Canada 

Rufina Pearson: "Deteccion temprana de ninos 
en riesgo de problemas de lectoescritura". 

o Costa Rica 

Vilma Contreras: "Modelo de mediacion y capa- 
citacion docente"; Marta Eugenia Sanchez: 
"Una nueva mirada a los procesos de lectura y 
escritura". 

o Chile 

Pelusa Orellana: "Practica socratica en la lectu- 
ra de textos"; Magdalena Vial U.: "Lectura per- 
sonal recreativa. Planes lectores". 

o Espana 

Estela D'Angelo Menendez y Angeles Medina 
de la Maza: "Formacion del profesorado, practi- 
cas de ensenanza y evaluacion de las capaci- 
dades que desarrollan los ninos al leer y escri- 
bir durante el proceso de alfabetizacion inicial". 

o Estados Unidos 

Denise Cloonan Cortez: "La gramatica con- 
textualizada por la tecnica de Strategic Inte- 
rne tiorf. 



o Mexico 

Monica Alvarado: "La escritura de nombres de 
numeros y otros nombres dentro de un mismo 
enunciado: la adquisicion de dos sistemas gra- 
ficos diferentes"; Celia Diaz Arguero: 

"El conocimiento grafico y el conocimiento orto- 
grafico en el inicio de la alfabetizacion"; Sabina 
Garbus y Hector Botello: "Experience didactica 
de reescritura en la produccion de textos des- 
criptivos”; Gabriela Gonzalez Alarcon y Marina 
Kriscautzky: "Escritura y lectura en interaccion 
para la construccion de un espacio comunicati- 
vo en Internet. Una experiencia con ninos de la 
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calle"; Marina Kriscautzky: "Produccion de tex- 
tos y problemas de gramatica. Resultados de in- 
vestigation para pensar la ensenanza en la es- 
cuela"; Guadalupe Lopez Bonilla: "La lectura en 
la practica docente de los maestros de literatu- 
re y de historia en el nivel medio superior: un 
estudio de caso"; Beatriz Rodriguez Sanchez y 
Celia Ma. Zamudio Mesa: "Elaboration de un 
instrumento de medicion para la definition de 
Estandares Nacionales de Lectura para educa- 
tion primaria y secundaria en Mexico"; Sofia A. 
Vernon: "La identification de letras, la concien- 
cia fonologica y el desarrollo de la escritura en 
nihos preescolares". 

o Portugal 

Fernanda Leopoldina Parente Viana: "Compe- 
tencias lingufsticas y lectura: un estudio longitu- 
dinal". 

o Venezuela 

Daisy Anzola Candia y Elisabel Rubiano Albor- 
noz: "Formacion integral de futures formadores 
de lectores y escritores: enlaces y nudos"; No- 
relkys Espinoza y Oscar Morales: "El desarrollo 
de la lectura y escritura en la universidad: una 
experiencia de integration docente"; Luisa Mer- 
cedes Freites Barros: "Ninos promotores de lec- 
tura"; Oscar Morales: "^Como contribuir con el 
desarrollo de las competencias de los estudian- 
tes universitarios como productores de textos?"; 
Violeta Romo: "El desaffo a las creencias, motor 
de cambio en el quehacer docente"; Elisabel 
Rubiano Albornoz: "Epistolario de los cuentos 
que no me han contado para maestros: una pro- 
puesta de formacion lectora"; Rosa Maria Tovar, 
Patricia Ortega, Sonia Castellano y Teresa de 
Maldonado: "Mira como aprendemos a revisar 
nuestros textos: estudio con nihos de 1 e grado 
de education basica"; Ana Torija de Bendito: 
"Lectura semiologica del texto expositivo: Una 
'arrebatadora 1 y vivencial experiencia estetica". 

o Argentina 

Lelia Ines Albarracfn: "Produccion de textos pa- 
ra zonas bilingues"; Adriana Bono, Maria Cristi- 
na Rinaudo y Rosana Squillari: "Evaluando el 
desempeho academico disciplinar a partir de la 
lectura"; Maria Susana Capitanelli: "La escritu- 
ra creativa como herramienta metacognitiva en 
la formacion docente en Literature"; Rosa Ma- 
ria Cardamone: "Historias del camposanto"; 
Paula Carlino: "Tutorfas, simulacros de examen 
y sfntesis de clases: tres situaciones de apren- 
dizaje de escritura academica en la universi- 
dad"; Maria de los Angeles Casiello: "La eva- 



luation de la lectura y escritura. 'Lecture y Vida' 
en el nivel inicial"; Mirta Castedo y Cinthia Wain- 
gort: "Escribir, revisar y reescribir cuentos repe- 
titivos"; Monica Dell' Acqua y Analfa Nieto Gon- 
zalez: "La lectura: una cuestion de placer (eva- 
luation de un proyecto de diez anos)"; Natalia 
Delmoro, Claudia Crisci, Gabriela De Haro, Nor- 
ma Diaz, Marta Costas, Lujan Gutierrez: "La 
evaluacion de la lectura y escritura"; Maria Jime- 
na Dib: "Las practicas del lenguaje y la forma- 
cion literaria. La posibilidad del hecho estetico"; 
Alicia Dieguez Bredle: "El lento proceso de la 
escritura"; Beatriz Diuk y Ana Maria Borzone de 
Manrique: "La escritura de palabras y la reescri- 
tura de textos en nihos de primer ciclo de EGB"; 
Eduardo Druker y Marina Crespo Fanjul: "Ense- 
nar a leer y escribir para aprender Ciencias So- 
ciales. Una experiencia de capacitacion docen- 
te"; Ana Maria Echevarria: "La literature en la 
escuela"; Gloria Emilse Fernandez e Isabel Ga- 
leano: "Alternativas para el desaffo de ensenar 
a ensenar lengua"; Marfa Laura Galaburri: "El 
trabajo en comisiones y plenario: una forma de 
organizar la ensenanza en las propuestas de ca- 
pacitacion de docentes"; Susana Giglio de Ma- 
gallanes: "Hacia la comprension del texto expo- 
sitivo"; Susana Gramigna: "La interpretation de 
cuentos en la escuela"; Diana Grunfeld: "La in- 
tervention docente en el trabajo con el nombre 
propio"; Sonia Gabriela Lizarriturri y Patricia Fi- 
llol: "La importance de la gramatica en la pro- 
duction y comprension textual"; Marcela Fabia- 
na Lucas y Patricia Garcia: "Etnodiversidad cul- 
tural y lingufstica. Contacto guaranf-castellano 
en una escuela de Ciudad Evita"; Mariela Lu- 
cente: "La redaction en Lengua Extranjera co- 
mo un proceso cognitivo"; Laura Mandatori, Mo- 
nica Allemand, Javiera Murua, Marcela Aceve- 
do, Diana Ovejero, llda Rojas, Emilio Luque, Sil- 
via del Dago, Miriam Tejeda, Eugenia Acuna, Li- 
dia Aguirre: "Acompanando la formacion del do- 
cente en lectura"; Silvia Martinelli y Luisa Codu- 
ras: "El cuento en los textos escolares. Algunas 
aproximaciones a los hallazgos de las Fases II y 
III de la investigation: 'El libro de texto en la es- 
cuela' "; Sara F. de Mazza: "Ponencia sobre 
abordaje de la literature en el aula. Variedad dis- 
cursiva: cuento de ciencia fiction"; Mirta Miran- 
da: "Ponencia sobre abordaje de la literature en 
el aula. Variedad discursiva: texto dramatico."; 
Ana Franco de Cayetti: "Comprension y produc- 
cion del texto informativo"; Carolina Muavero y 
Norma Salles: "Lectura de la practica docente 
centrada en la evaluacion de alumnos lectores y 
escritores, en contexto de capacitacion"; Susa- 
na Ortega de Hocevar: "La competencia lingufs- 
tica, metalingufstica, discursiva y metadiscursi- 
va en producciones infantiles. Su relation con la 
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ensenanza de la gramatica"; Silvia Paglieta, Jo- 
se Pizzulo, Adriana Pidotto, Alberto Soria y Ol- 
ga Vazquez: "Formacion de formadores: anali- 
sis de una experiencia de taller inicial para as- 
pirantes a la Carrera de Letras"; Teresa Pagnot- 
ta, Susana Aime y Claudia Rise: "Una mirada 
retrospectiva en la construction del rol y su 
proyeccion en una catedra de Metodologfa y 
Practicas de la Ensenanza del Departamento 
de Castellano, Literatura y Latin del Instituto 
Superior del Profesorado 'Dr. Joaquin V. Gon- 
zalez 1 "; Flora Perelman: "La dialectica del resu- 
men"; Paola A. Piacenza: "Canon escolary en- 
senanza de la literatura"; Mabel Pipkin de Em- 
bon: "Modelo de analisis para la interpretacion 
de resumenes escritos"; Melina Porto: "El proce- 
so de formacion de estereotipos en la represen- 
tation del contenido textual de textos narrativos 
a traves de reformulaciones visuales"; Clemen- 
cia Postigo de Caffe y Ana Catalina Chiappara: 
" El 'deseo' como pilar de aprendizaje de la len- 
gua escrita ensenada en la escuela"; Celia Re- 
nata Rosemberg, Ana Marfa Borzone y Beatriz 
Diuk: "La lectura de textos expositivos: Estrate- 
gias de interaccion para acercar los textos a los 
ninos"; Alfredo Rubione, Marina Cortes, Marce- 
la Lonchuk, Elena Mella, Flavia Belpoliti: "La 
perspectiva metacognitiva en el desarrollo de 
competencias de comprension y produccion de 
textos a partir de generos literarios"; Marfa Te- 
resa Sanseau y Monica Esther Cohendoz: "La 
escuela y la formacion de lectores y escritores: 
capacitacion centrada en la escuela"; Adriana 
Speranza, Guillermo Fernandez, Marcela Lu- 
cas, Patricia Garcia, Adriana Dicito, Rosa Pie- 
tra, Mariela Lucente, Mabel Gonzalez: "Len- 
guas en contacto: hacia una didactica integra- 
dora"; Angelina Trozzo: "Experiencias con los 



textos literarios en el Nivel Inicial"; Alicia Vaz- 
quez deApra, Luisa Pelizza, Ivone Jakob: "Crite- 
rios para la evaluacion de textos expositivos de 
estudiantes universitarios"; Amelia Zerillo, Adria- 
na Pidoto, Leticia Rolando, Fernanda Espelta, 
Ana Bidiha: "Estrategias de objetivacion en las 
producciones escritas". 



jATENCION! 

A continuation informamos algunos cam- 
bios en los costos y plazos de inscripcion 
asf como en el lugar de realizacion del en- 
cuentro. 



Inscripciones 

El Comite Organizador del encuentro ha resuel- 
to mantener los siguientes costos de inscripcion 
hasta el 28/9, o antes si se cubriesen los cupos 
disponibles. 

Socios y suscriptores: U$S60 
No suscriptores: U$S85 



Lugar de realizacion 

El Simposio se desarrollara en el Centro Cultu- 
ral General San Martin (Sarmiento 1551) y en el 
Paseo La Plaza (Av. Corrientes 1660). 

El primer dia, el jueves 11, los asistentes de- 
beran presentarse para la acreditacion de 14 
a 15 hs., en las Salas AB (primer piso) del 
Centro Cultural General San Martin, donde se 
desarrollara la sesion de apertura. 



FORO MUNDIAL Del 24 al 27 de octubre de 2001, se realizara 
DE LA en Porto Alegre, Brasil, el Foro Mundial de la 

EDUCACION Educacion, organizado por el Gobierno Muni- 

cipal de Porto Alegre, a traves de la Secretarfa 
Municipal de Educacion, la Secretarfa Munici- 
pal de Cultura, PROCEMPA y el Gabinete del 
Alcalde, Tarso Genro. Se espera la participa- 
tion de cerca de siete mil personas provenien- 
tes de America Latina y otras partes del mundo. 




El tema central del Foro sera "La educacion en 
un mundo globalizado", desde una perspectiva 
crftica y alternativa al proyecto educativo neoli- 
beral. La discusion girara en torno a cuatro ejes 
tematicos: 



1. La educacion como derecho. 

2. Educacion y trabajo. 

3. Educacion y culturas. 

4. Educacion y transformacion (nuestras uto- 
pias). 

Dentro de cada eje habra conferencias asf como 
debates tematicos. La programacion del evento 
incluira talleres, muestras y paneles, distribuidos 
en toda el area central de la ciudad. 

Este Foro servira para preparar el debate educa- 
tivo a realizarse en el marco del II Foro Social 
Mundial, que tendra lugar en enero de 2002 
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nuevamente en Porto Alegre. Una de las con- 
clusiones del Foro Social Mundial (22-26 de 
enero de 2001) fue que el tema educativo no 
estuvo presente en los grandes momentos del 
encuentro. Por ello, esta vez, los educadores 
progresistas de todo el mundo se proponen or- 
ganizar su participacion en dicho Foro Social, a 
fin de llamar la atencion de gobiernos y socie- 



dades en torno de la lucha por una educacion 
que garantice a todos no solo acceso a la infor- 
mation y el conocimiento, sino, fundamental- 
mente, dignidad y ciudadam'a plena. 

Informes e inscripcion 
Foro Mundial de Educacion: 
www.forummundialdeeducacao.com.br 
organizacao@forummundialdeeducacao.com.br 



IV SIMPOSIO 
INTERNACIONAL 
DE LECTURA 

Y ESCRITURA: 
INVESTIGACION 

Y DIDACTICA 



El Postgrado de Lectura y Escritura de la 
Universidad de Los Andes, Merida, Venezuela, 
invlta al IV Simposio Internacional de la Lec- 
tura y la Escritura: Investigacion y Didactica 
a realizarse en San Cristobal, Venezuela, del 
20 al 23 de noviembre de 2001 . 



Las actividades se desarrollaran a traves de 
conferencias, foros, trabajos de investigacion, 
reuniones de especialistas, mesas redondas, 
propuestas y experiencias pedagogicas, expo- 
siciones, videos, entrevistas. 

La presentacion de trabajos que comprende 
propuestas, experiencias pedagogicas o inves- 
tigaciones en el area de la lectura y la escritura 



puede hacerse por correo electronic hasta el 
28 de septiembre de 2001. Los trabajos acepta- 
dos seran publicados en resumen y en extenso 
en las Memorias del IV Simposio Internacio- 
nal de Lectura y Escritura: Investigacion y 
Didactica. El trabajo completo, maximo 8 pagi- 
nas, debera ser presentado antes del 31 de oc- 
tubre de 2001. La information completa para la 
presentacion de resumenes y trabajos, asi co- 
mo para inscripciones puede ser solicitada a: 

Postgrado de Lectura y Escritura 

Maria Begona Telleria 
Coordinadora del Simposio 
begotel@ula.ve 



CATEDRA 
UNESCO 
DE LECTURA 
Y ESCRITURA 



Bajo el lema "Lectura y escritura para apren- 
der a pensar", se desarrollara del 9 al 15 de 
diciembre de 2001, el Primer Coloquio Inter- 
nacional y Tercero Regional de la Catedra 
Unesco para la Lectura y la Escritura en 
America Latina. El encuentro tendra lugar en 
Cartagena de Indias, Colombia, y sera acogido 
por la Escuela de Ciencias del Lenguaje, Facul- 
tad de Humanidades de la Universidad del Va- 
lle, Cali. El proyecto de la catedra Unesco reu- 
ne a las siguientes universidades de America 



Latina: Universidad del Valle, Colombia; Univer- 
sidad de Buenos Aires, Argentina; Universidad 
Catolica de Valparaiso, Chile; Universidad Auto- 
noma de Puebla, Mexico; Universidad Ricardo 
Palma, Peru. 

Informes e inscripcion 
Fax: (57-2)3330494 
E-mails: 

Norgavi@mafalda.univalle.edu.co 

Noragaviria@hotmail.com 

Crimarti@telesat.com.co 



UNA PROFESORA Melina Porto, Profesora y Traductora de 



ARGENTINA EN 
EL COMITE DE 
PUBLICACIONES 
DE IRA 



Ingles de la Universidad Nacional de La Plata, 
Argentina, ha sido designada recientemente 
miembro del Comite de Publicaciones de la 
Asociacion Internacional de Lectura (IRA). 



Con esta designation, la IRA reconoce la 
importante contribution realizada por la 
profesora Porto a la Asociacion y, particularmente, 



a la JAAL, en cuyo Comite Editorial Consultivo 
participo durante estos utimos anos. 

El Comite de Publicaciones juega un papel 
preponderate en la polfica editorial de la 
Asociacion y en su implementation a traves 
de diferentes acciones. 

Desde Lectura y Vida hacemos llegar a la 
profesora Porto nuestras congratulaciones. 





fn® 


V ISITK nuestro sitio web: http://www.lecturayvida.org.ar 

Alii encontrara las ponencias preseleccionadas para el 
2° Simposio Internacional de "Lectura y Vida" 
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2 - Simposio Intern acional 
de “Lectura y Vida” 

11, 12 y 13 de octubre 

Buenos Aires, Argentina 

E-mail; lecturayvida@ira.org. ar 

Tel: (54-11) 4953-3211 Fax: (54-11) 4951-7508 

VI Congreso Nacional 
Asociacion de Profesores de Lenguas 
Extranjeras con fines especificos 
(AVEPLEFE) 

10 al 14 de octubre 
Merida, Venezuela 

Facultad de Humanidades y Educacion 
Universidad de los Andes 
E-mail: aveplefe@yahoo.com 

Congreso Lectura 2001 

16 al 20 de octubre 

La Habana, Cuba 

Dra. Emilia Gallego Alfonso 

Comite Cubano del IBBY 

Calle 15 No. 604 esq. a C, Vedado, 

La Habana, Cuba 

Tel: (53-7) 36034 / 329526 

E-mail: cclfilh@cubarte.cult.cu 

Foro Mundial de Educacion 

24 al 27 de octubre 
Porto Alegre, Brasil 
Sitio WEB: 

www.forummundialdeeducacao.com.br 

4 Q Congreso Nacional de Didactica 
de la Lengua y la Literatura 

1 Q al 3 de noviembre 

Cordoba, Argentina 

Universidad Nacional de Cordoba 

Facultad de Filosofia y Humanidades 

Escuela de Ciencias de la Educacion 

Pabellon Francia, l Q piso 

Estafeta 32, Ciudad Universitaria, CP 5000. 

Tel./Fax.: 0351-4334073. 

E-mail: gimenezg@sinectis.com 
brendaeg@uol.com.ar 



III Seminario Taller Latinoamericano 
de las Redes Nacionales para la 
Transformation de la Formation 
Docente en Lenguaje 

1, 2 y 3 de noviembre de 2001 

Bogota, Colombia 

Universidad Nacional de Colombia 

Carrera 40 N Q 56 A 13 Bloque A16 Ap. 403 

Telefax: 57-1-2210553 

E-mail: bbojaca@multiphone.net.co 

Primer Coloquio Internacional 
y Tercero Regional de la Catedra 
Unesco para la Lectura y la Escritura 
en America Latina 

9 al 15 de diciembre 
Cartagena de India, Colombia 
Catedra Unesco de Lectura y Escritura 
Facultad de Humanidades 
Universidad del Valle 
Fax: (57-2)3330494 

E-mails: Norgavi@mafalda.univalle.edu.co 
Noragaviria@hotmail.com 
Crimarti@telesat.com. co 
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47 Q Convention Anual Asociacion 
Internacional de Lectura 

28 de abril al 3 de mayo 

San Francisco, California, Estados Unidos 
IRA, 800 Barksdale Road, 

P.O. Box 8139, 

Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio WEB: www.reading.org 

19 Q Congreso Mundial de Lectura 
Asociacion Internacional de Lectura 

29 de julio al 1 Q de agorto 
Edimburgo, Escocia 

Sitio WEB: www. reading. org 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: 

U$S 26 6 $26 

Cuota de afiliacion institucional 

(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociacion Intemacional de Lectura 
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 



Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de los Estados Unidos 
a la orden de la Asociacion Intemacional de Lectura, 
enviado a la Redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o tarjeta de credito. 

A Argentina: giro postal (no telegrafico) en pesos y a la orden 
de la Asociacidn Intemacional de Lectura, enviado a la Redaccion 
de Lectura y Vida en Buenos Aires; o tarjeta de credito. 

A Pago con tarjetas de credito intemacionales Visa y Mastercard 

solo para suscripciones individuales (no disponible para instituciones). 

Comuniquese por telefono o envie 
el formulario correspondiente por 
correo electronico, correo postal o fax. 

Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8° B 

C10B1ABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: (11)4953-3211 - Fax: (11)4951-7505 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 18 hs. 

Asociacion Intemacional de Lectura - IRA 

800 Barksdale Road 
P.0.Box 5139 Newark 
Delaware 19714-5139 
U.SA. 




205 




Identification de ideas importantes y detalles en textos 
hipermediales e impresos - Octavio Henao Alvarez 

Caperucita Roja y el uso de la ortografia 

Oscar Alberto Morales y Rosa Maria Tovar Ochoa 

JVIetacognicion: pirn to de ignition del lector estrategico 

Ana Gil Garcia , Ernestine Rifjfjs y Rosario Cahizales 

P orque promover la promotion de la lectura 

Bettina Caron 

Banco de Horas de Lectura - Graciela Rosa Gallelli 

La formation de comunidades lectoras. 

Proyecto “El Sur tambien lee” - Norma Salles 

^CJuien soy yo? Una aproximacion a la escritura de 
autobiografias - Beatriz Re 

Libros recomendados para ninos y adolescentes 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon 




Lavalle 2116-8° “B” 
C1051ABH Buenos Aires-Argentina 
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Revista Latinoamericana de Lectura 
Aho XXII - Numero 4 - Diciembre 2001 

Publicacion trimestral de la 

Asociacion Internacional de Lectura (IRA) 



Directora 

Maria Elena Rodriguez 



Consejo Editorial Consultivo 

© Berta P. de Braslavsky (Argentina) © Irma Camargo de Ambi'a (Peru) 

© Silvia Castrillon (Colombia) © Maria Elvira Charria (Colombia) 

© Mabel Condemarin Grimberg (Chile) © Alan N. Crawford (Estados Unidos) 

© Maria Eugenia Dubois (Venezuela) © Adolfo Elizaincin (Uruguay) 

© Emilia Ferreiro (Mexico) © Artur Gomes de Morais (Brasil) 

© Kenneth Goodman (Estados Unidos) © Josette Jolibert (Francia) 

© Delia Lerner (Argentina) © Luis Mendez (Honduras) 

© Magaly Munoz de Pimentel (Venezuela) ® Diana Rivera Viera (Puerto Rico) 

© Ruth Saez Vega (Puerto Rico) © Marta Eugenia Sanchez Gonzalez (Costa Rica) 
© Isabel Sole (Espana) ® Ana Teberosky (Espana) 

© Vera Teixeira de Aguiar (Brasil) © Gaby Vallejo (Bolivia) 

Asistente editorial 

Marina Franco 



Redaccion 

Lavalle 2116 - 8 9 B 
Cl 051 ABH Buenos Aires - Argentina 
Tel: 4953-3211 / Fax: (54-11) 4951-7508 
lecturayvida@ira.org.ar 
Internet: www.lecturayvida.org.ar 



Asociacion Internacional de Lectura 

Sede central 

800 Barksdale Road, PO Box 8139 
Newark, Delaware, 19714-8139, USA 
Internet: www.reading.org 
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^ Editorial 




Isabel Sole Gallart (Espana) 

Evaluar lectura y escritura: algunas caracteristicas de las practicas 
de evaluacion innovadoras 



Reflexiones sobre las pr&cticas habituales de evaluacidn de la lectura y de la escritura a partir de los da- 
tos que ofrecen investigaciones recientes al respecto y presentacidn de algunas caracteristicas de la eva- 
luacidn -desde la concepcidn construed vista del aprendizaje escolar y la ensenanza- susceptibles de 
promover en los alumnos procesos de aprendizaje autorregulado, al tiempo que constituyen elementos 
imprescindibles para la regulacidn y el ajuste de la ensenanza que llevan a cabo los profesores. 




Donna M. Ogle (Estados Unidos) 

Como apoyar la participacion activa en la lectura de textos expositivos 



Descripcidn de distintas estrategias para el abordaje de textos informativos que promueven una lec- 
tura activa y participativa. Estas estrategias -que orientan a los estudiantes a leer de diversas fuen- 
tes, a evaluar la informacion y a sintetizarla segun sus propias necesidades- incluyen, en general, 
alguna forma de escritura y de anotacidn, dado que la mayor parte de la lectura informativa en la 
escuela exige tambien que el alumno retenga ideas clave. 




Stella Serrano de Moreno (Venezuela) 

La argumentacion como problema en la composicion escrita 
de estudiantes de formacion docente 



Resultados de un estudio exploratorio realizado en la Universidad de Los Andes, Merida, Venezuela, 
acerca de las competencias argumentativas que traen los estudiantes al ingresar a la carrera de for- 
macidn docente, para organizar y producir textos coherentes y cohesivos de orden argumentative, 
en respuesta a una tarea presentada por escrito. La exploracidn de estas competencias revela esca- 
so conocimiento de las categorias esquematicas del discurso argumentative, en lo que atane a su 
organizacidn y encadenamiento de ideas. 




Zulema Moret (Estados Unidos - Espana) 

Leer en el espacio taller: una experiencia desde la “teoria 
de la recepcion” 



Analisis del proceso lector de un grupo de quince adultos, todos ellos asistentes a talleres de escri- 
tura creativa, a partir de nociones vinculadas a la “teoria de la recepcidn” de Jauss y del lector in- 
formado de Fish. La practica lectora propuesta se sustenta sobre estos pilares b&sicos: a) la nocidn 
de narrador como construccidn ficcional; b) la relacion historia/discurso y los niveles discursivos; 
y c) la conciencia del juego del lenguaje. 
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Karina Echeverrfa (Argentina) 

Proyecto: Jornada institucional de lectura 




En el aula 

Gaby Vallejo Canedo (Bolivia) 

Anecdotas familiares: un espacio narradvo inacabable 




Libros y revistas 




Literatura infantil y juvenil 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libros recomendados para nifios y adolescentes 




Informaciones 




Indice 

1. indice por titulos 

2. Indice por autores 
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Diciembre de 2001 

22 anos han pasado ya desde que Lectura y Vida, Re- 
vista Latinoamericana de Lectura, comenzara a tran- 
sitar los caminos de America Latina. 

22 ahos 

El quehacer de esta revista se ubico siempre, con perfi- 
les propios, en el marco de accion de la Asociacidn In- 
ternacional de Lectura. En efecto, desde sus comienzos 
se constituyo en eje central de un proyecto educativo pa- 
ra America Latina orientado a la formation y capacita- 
cion de los docentes en lectura y escritura, proyecto en 
cuyo desarrollo y consolidation acompanaron a Lectu- 
ra y Vida otras publicaciones y di versos encuentros de 
educadores organizados y llevados a cabo por la Oficina 
Latinoamericana de IRA. 

El Segundo Simposio Internacional de Lectura y 
Vida realizado entre el 11 y el 13 de octubre de 2001 
emerge como un nuevo hito de relevancia dentro de ese 
proyecto. Durante esos tres dias, docentes de distintos 
niveles educativos, especialistas e investigadores de Bra- 
sil, Canada, Chile, Costa Rica, Espana, Estados Unidos, 
Mexico, Peru, Portugal, Puerto Rico, Uruguay, Venezue- 
la y Argentina participaron activamente de conferencias, 
mesas redondas, paneles de discusion, ponencias. 

Como ya lo anticiparamos en el momento de justifi- 
car su inclusion en el programa, los temas seleccionados 
para el Simposio -la ensenanza de la literatura, las prac- 
ticas del lenguaje y la ensenanza de la gramatica, la pro- 
duction y comprensidn de textos expositivos, la evalua- 
tion de la lectura y escritura- concitaron una diversidad 
de enfoques. 

Teonas, investigaciones y practicas de aula fueron 
temas de debate, abriendo paso a una mirada crftica ha- 
cia los distintos modos en que se han concretado pro- 
puestas diversas y cuales han sido sus resultados dentro 
del sistema escolar. 

Ensenar literatura en la escuela y promover la for- 
macion del lector estdtico es una tarea sumamente com- 
pleja, donde se hace mas evidente aun el dilema entre lo 
obligatorio y lo electivo que acompana las practicas de 
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la lectura y la escritura en la escuela. Los trabajos presentados durante el Simposio se centra- 
ron fundamentalmente en c6mo mejorar la competencia literaria de los alumnos, c6mo propen- 
der en los diversos niveles educativos a la formaci6n de un lector “suspicaz”, como hacer para 
que los ninos y los adolescentes se acerquen con placer a los textos literarios. El canon litera- 
rio escolar, la seleccidn de los textos literarios que ingresan en el aula, las pr&cticas de ense- 
nanza de la literatura, el abordaje de las “otras literaturas”, las acciones escolares y extraesco- 
lares de promocidn de la lectura literaria se constituyeron tambidn en temas de debate. Muchos 
de los trabajos presentados -incluida la conferencia central de Teresa Colomer- van a ser pu- 
blicados en el numero 5 de Textos en Contexto, que ya entra en prensa. 

A1 abordar la ensenanza de la gramatica se volvi6 a plantear la necesidad de investigacio- 
nes didacticas que justifiquen, desde la optica de las adquisiciones del alumno, las decisiones 
acerca de qu 6 estructuras gramaticales ensenar y cuando y c6mo hacerlo. Se planted como te- 
ma de debate la coherencia entre algunos enfoques gramaticales vigentes y el propdsito de for- 
mar lectores y escritores competentes. El debate continua abierto en un intento de resolver el 
problema epistemoldgico que se presenta al seleccionar contenidos gramaticales a ensenar pa- 
ra consolidar el dominio de las practicas del lenguaje por parte del alumnado. 

En relacion con los textos expositivos, recurso esencial para la construction del conocimien- 
to que tiene lugar en el entomo escolar, se trataron aspectos tales como el tejido de esos textos, 
sus diversos generos, sus formas de circulation y empleo, las estrategias de comprensidn y de 
produccidn de textos explicadvos y argumentativos, los diversos modos de complementar la in- 
formacidn de estos textos con la proveniente de otros soportes. Este numero incluye la conferen- 
cia de Donna M. Ogle en la cual se describen, principalmente, diversas estrategias que orientan 
la busqueda, organization y rememoracion de informaciones provistas por diferentes fuentes. 

Otro de los temas centrales del debate fue la evaluacidn. Se puso en discusion no sdlo los 
alcances de la evaluacidn en general de los aprendizajes que tienen lugar en la institucidn es- 
colar, sino tambidn, y primordialmente, aspectos tales como que evaluar en relacidn con el ob- 
jetivo de formar lectores y escritores competentes, por qu 6 y c6mo hacerlo, qu 6 criterios privi- 
legiar, que instrumentos usar si se toman en consideration los procesos, etc. La conferencia de 
Isabel Sold incluida en este numero pone en escena pr&cticas innovadoras de evaluation cohe- 
rentes con un enfoque constructivista de los aprendizajes. 

Todos los trabajos presentados en el Simposio van a ser incluidos en diferentes numeros de 
Lectura y Vida, en Textos en Contexto y en un CD Rom de prdxima aparicion. Queremos 
continuar con el debate a traves de estas publicaciones. 

Diciembre 2001 
22 ahos 

Durante esos 22 ahos Lectura y Vida fue parte de la vida cotidiana de muchas personas que 
la hicieron posible y le dieron sentido. (Fue parte tambien de mi vida cotidiana.) Y por ser par- 
te de la vida cotidiana, esas personas olvidaron (tambien olvide) facilmente lo que la revista 
implicaba, lo que significaba. “Todos somos a la vez -dice Carlos Fuentes en “Instinto de Inez” 
(que rima “con vejez”), novela que me ha tenido atrapada en estos ultimos dfas- vfctimas y ver- 
dugos de una memoria corta que no dura mas de treinta segundos y que nos permite seguir vi- 
viendo sin caer prisioneros de cuanto ocurre alrededor de nosotros. Pero la memoria larga es 
como un castillo construido con grandes masas de piedra. Basta un snnbolo -el castillo mismo- 
para recordar todo lo que contiene.” ^Podna ser este numero de diciembre de Lectura y Vida 
en su materialidad la Have que nos permita -que les permita a ustedes como lectores- abrir ese 
espacio original en el que cobran sentido las voces y las miradas que se han sucedido, se han 
acercado o se han alejado a lo largo de 22 ahos? Ojala lo fuera. Ojala podamos abrir ese casti- 
llo que contiene las huellas que han dejado esas voces y esas miradas en la historia de la lectu- 
ra y la escritura en America Latina y desde alii continuar construyendo. 

Cuando el mundo esta en medio de un espiral de violencia, violencia que engendra cada 
vez mas violencia, y cuando en este pais en el que hacemos Lectura y Vida padecemos la vio- 
lencia del ajuste tras el ajuste, la escalada del ajuste economico, la exclusion social continua y 
progresiva de gran parte de la sociedad y el embate permanente y sistematico contra la educa- 
tion publica, asumimos la obligaci6n de defender la memoria y los suenos. 

MER 

213 



°I>o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 

o 



Isabel sole gallarT 1 

oooooooooooooooooooooooooooooooooooo 

o 

o 

o 

o 

o 



Evaluar lectura y escritum: 
algunas caracteristicas 
de las practicas de 
evaluation innovadoras 
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Docente e investigadora. Departamento de 
Psicologia Evolutiva y de la Educacion, 
Universidad de Barcelona , Espaha. 



En los ultimos anos la investigation psicope- 
dagogica y psicologica han producido una in- 
gente cantidad de conocimientos sobre los pro- 
cesos implicados en la lectura y en la escritura, 
asi como acerca de las caracteristicas de las si- 
tuaciones de ensenanza que pueden incidir en 
su aprendizaje por parte de los alumnos de las 
diversas etapas educativas. Asimismo, hemos 
asistido a una recuperation de la evaluacion co- 
mo topico de interes y como objeto de investi- 
gation, lo que sin duda ha repercutido en una 
mejor comprension de lo que este importantisi- 
mo elemento de los procesos de ensenanza y 
aprendizaje implica, lejos de visiones simples y 
unidimensionales que han predominado en otros 
momentos. 
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Estas tendencias se vinculan ademas a la con- 
solidation de los enfoques constructivistas en 
education, que desde el ultimo tercio del siglo 
pasado constituyen los marcos de referenda 
desde los que se interpretan tanto el desarrollo 
psicologico como los factores que lo promue- 
ven y alientan. En lo que sigue, se estableceran 
algunas caracterfsticas de las practicas de eva- 
luation de la lectura y de la escritura suscepti- 
bles de promover en los alumnos procesos de 
aprendizaje autorregulado, al tiempo que cons- 
tituyen elementos imprescindibles para la regu- 
lation y el ajuste de la ensenanza que llevan a 
cabo los profesores. Para ello se recordara bre- 
vemente como se interpretan los procesos de 
lectura y escritura desde la conception cons- 
tructivista del aprendizaje escolar y la ensenan- 
za y se caracterizara la evaluacion en su dimen- 
sion pedagogica. Tras estas breves pinceladas, 
reflexionaremos sobre las practicas habituales 
de evaluacion de ambos procesos a partir de los 
datos que ofrecen investigaciones recientes al 
respecto. El panorama asf descrito ofrece un 
marco, aunque parcial, util para identificar al- 
gunos aspectos susceptibles de mejorar dichas 
practicas, aceptando que estamos ante un tema 
complejo del que solo tenemos en cuenta aquf 
algunas dimensiones. 



Los procesos de comprension 
y de production de textos desde 
la perspectiva constructivista 

Rompiendo una tradition que durante muchos 
anos condujo a abordar de modo separado -e 
incluso a veces de forma independiente- los 
procesos de comprension y de composicion de 
textos, la perspectiva constructivista, sin perder 
de vista las peculiaridades de cada uno, subraya 
los paralelismos entre ambos, entendidos como 
procesos de construccion de significados (Nel- 
son Spivey, 1997). En un trabajo anterior (Sole 
y Teberosky, 2001) hemos encontrado algunos 
componentes comunes a la comprension lecto- 
ra y a la composicion escrita, entre los cuales se 
puede senalar los siguientes: 
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O Ambas se encuentran estrechamente vincu- 
ladas a la existencia y a la pertinencia de los 
O conocimientos previos con que el lector/es- 
critor se enfrenta a la tarea. 



O En ambos casos puede producirse un incre- 
mento de dichos conocimientos gracias pre- 
cisamente a lo que se lee o a lo que se escri- 
be. En este sentido, puede afirmarse que las 
personas necesitamos no solo aprender a 
leer y a escribir, sino aprender a utilizar la 
lectura y la escritura para aprender. Lectura 
y escritura son instrumentos formidables de 
transformation del conocimiento (Scarda- 
malia y Bereiter, 1992) de los que nos ser- 
vimos a lo largo de toda la vida. 

O Ambas pueden ser caracterizadas como ejem- 
plos de pensamiento estrategico mediante 
los cuales el lector/escritor aborda una tarea 
que es, en grado variable, una situacion pro- 
blematica, es decir una situacion que no 
puede ser resuelta de manera repetitiva y 
mecanica. 

O En su uso autonomo, leer y escribir suponen 
capacidad para orientar la actividad, cono- 
cimiento sobre los procesos que implican y 
control sobre su ejecucion, para asegurar 
que se cumplen los objetivos para los que se 
lee o escribe. 



En esta perspectiva, en definitiva, lectura y es- 
critura son consideradas contenidos de caracter 
procedimental, cuyo aprendizaje y dominio si- 
gue un proceso constructive y se manifiesta en 
competencias muy diversas a lo largo de la his- 
toria escolar y de la vida de las personas. El 
protagonismo del aprendiz en esta construccion 
no se limita a su participation en la ejecucion 
de propuestas de lectura y escritura planificadas 
por el profesor; la actividad mental constructiva 
implica la interiorizacion, autorregulacion y uso 
autonomo de las estrategias que permiten leer y 
escribir en una amplia gama de situaciones, pa- 
ra obtener objetivos propios de indole muy va- 
riada (para aprender, para encontrar una infor- 
mation precisa, para acceder a redes telemati- 
cas, para disfrutar, para comunicar, para profun- 
dizar en determinadas nociones...). 



Autorregulacion 
y aprendizaje autonomo 

Estas conocidas ideas poseen numerosas reper- 
cusiones para la organization de las propuestas 
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educativas. La conception constructivista del 
aprendizaje escolar y de la ensenanza (Coll, 
1991; 2001), y bien puede afirmarse lo mismo 
de los diversos enfoques constructivistas en 
education, se estructuran alrededor del concep- 
to de “actividad mental constructiva”, concepto 
cuya interpretation no es umvoca. Numerosos 
autores han alertado sobre el peligro de circuns- 
cribir su alcance a la actividad observable del 
alumno, a lo que hace. Ya Claparede diferencia- 
ba entre la “actividad de ejecucion” y la “acti- 
vidad funcional” y consideraba que era esta ul- 
tima la que debfa promover las situaciones de 
ensenanza. En fechas mucho mas recientes, re- 
sulta clarificadora la distincion que realizan Pa- 
lincsar y Brown (1984) entre los “participantes 
pasivos” y los “aprendices activos” justamente 
en el contexto de situaciones de ensenanza de la 
lectura. Con los matices propios, estos y otros 
autores ponen el acento en el hecho de que lo 
que caracteriza la actividad mental constructiva 
es que exige al individuo tener conciencia de la 
existencia de unos objetivos, planificar su ac- 
tuation para conseguirlos y controlar su curso, 
reorientandola si es preciso. 



Dicho de otro modo, las interacciones pro- 
fesor/alumno alrededor de los contenidos -inte- 
racciones que constituyen el nucleo basico de la 
ensenanza-, persiguen en esta perspectiva la ac- 
tuation autonoma e inteligente del discente en 
el proceso de aprendizaje. Las situaciones de en- 
senanza no limitan pues su cometido a ensenar 
a los alumnos los contenidos (de lectura, de es- 
critura y otros) que configuran las diversas 
areas curriculares; ensenar, en esta perspectiva, 
se traduce tambien en ensenar a aprender de 
forma autonoma, en situaciones diversas, que 
permitan a los alumnos transitar por la vida su- 
perando los innumerables retos de apropiacion 
de nuevos conocimientos que de forma incesan- 
te plantea la sociedad de la information. 



ERIC 



De hecho, en los ultimos anos han apareci- 
do un gran numero de trabajos que, pese a su di- 
versidad, pueden ser agrupados, grosso modo, 
en dos lmeas. Una de ellas incluye teorizacio- 
nes y propuestas de intervention vinculadas a la 
ensenanza de estrategias (Bruer, 1995; Paris, 
Wasik & Turner, 1991; Pozo, 1996; Sole, 1992; 
Monereo y Castello, 1999). Otra li'nea se ha 
ocupado de los procesos de autorregulacion, 
evaluation formativa y evaluation formadora 
Allal, 1991; Nunziati, 1990; Perrenoud, 1991; 



Ribas, 2001), en una perspectiva que justamen- 
te ha subrayado el caracter pedagogico y regu- 
lador de la evaluation, y su potencialidad en 
tanto que instrumento que permite al profesor 
regular la ensenanza, as! como a los alumnos 
les posibilita aprender a regular su propio apren- 
dizaje. 

En este sentido, se afirma que las regulacio- 
nes que ejerce el profesor mediante su interven- 
cion a proposito del proceso que lleva a cabo un 
alumno, o para ajustar las actividades de forma 
general al grupo de estudiantes, solo tienen im- 
pacto en el aprendizaje de los alumnos cuando 
estos pueden integrarlas en su propio proceso 
de regulation cognitiva. Esto es, cuando un 
profesor evalua y reorienta utilizando sus pro- 
pios criterios y parametros, su actuation puede 
conducir a los alumnos a percibir dichos crite- 
rios, interiorizarlos y utilizarlos para valorar y 
reorientar, si es necesario, su propio aprendiza- 
je. Cuando ello ocurre, la situation de evalua- 
tion deviene, ademas, un contexto de aprendi- 
zaje para la autorregulacion y el aprendizaje au- 
tonomo. Esta perspectiva sobre la evaluation, 
sin negar su dimension acreditativa o social, po- 
ne el enfasis en su dimension pedagogica y au- 
torreguladora, que nunca deberia subyugarse a 
las exigencias de la acreditacion. 

Resumiendo lo dicho hasta aqui, puede afir- 
marse que la investigation y los marcos teoricos 
de mayor actualidad sobre la lectura y la escritu- 
ra proporcionan una vision procesual, construc- 
tivista y estratdgica tanto de la comprension 
lectora cuanto de la composition escrita. Se 
constata asimismo la revindication de la fun- 
cion reguladora de la ensenanza y el aprendiza- 
je que posee la evaluation desde una concep- 
cion constructivista, en sus diversas modalida- 
des: inicial, formativa y formadora y sumativa, 
y su potencialidad en tanto situaciones en las 
que los alumnos, ademas de dar cuenta de sus 
conocimientos, pueden aprender criterios y pa- 
rametros que permitan su autorregulacion auto- 
noma, que les permitan, pues, aprender por su 
cuenta. 



Lo que ocurre en las aulas 

Como hemos senalado en otro lugar (Sole, Mi- 
ras y Castells, en prensa), las situaciones de en- 
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senanza y aprendizaje no constituyen en mu- 
chos casos un reflejo de esta vision sobre los 
procesos de escritura y lectura y sobre su eva- 
luation. Numerosos trabajos (Alvermann y 
Moore, 1991; Hiebert y Raphael, 1996) ponen 
de manifiesto una perspectiva mas bien mecani- 
cista, bastante rutinaria y centrada en el produc- 
to, mis que en los procesos mismos de lectura 
y escritura. En un trabajo anterior publicado en 
Lectura y Vida 2 centrado en la evaluation de 
la comprension lectora y la composition escri- 
ta, encontramos algunos datos interesantes. Por 
una parte, muchos profesores valoran que los 
alumnos puedan leer de forma crftica y valora- 
tiva, que sean capaces de plantear sobre el tex- 
to preguntas que afecten a su contenido esen- 
cial, que puedan manejar e integrar information 
procedente de diversas fuentes; valoran tam- 
bien la originalidad, la cohesi6n y la coherencia 
de los textos que escriben sus alumnos. Pero 
por otra parte, las practicas de evaluacion de es- 
tos mismos profesores revelan que con mucha 
frecuencia se valora fundamentalmente la lectu- 
ra expresiva, la reproduction y el recuerdo mas 
o menos literal de lo lefdo, y los aspectos for- 



males, fundamentalmente ortograficos, de los 
textos que producen. 

Las causas de esta discrepancia entre lo que 
se valora y lo que se acaba evaluando son sin 
lugar a dudas multiples y diversas. A1 menos en 
parte pueden atribuirse a la dificultad intrfnseca 
de evaluar procesos como la comprensi6n lec- 
tora y la composicion de textos -lo que ex.plica 
la tendencia a focalizar la evaluacion en el pro- 
ducto terminado-. Por otra parte pueden atri- 
buirse tambien a una forma de entender la eva- 
luacion que prima la realization individual, en 
un lapso corto de tiempo, en situaciones contro- 
ladas por los profesores, de caracter homogb- 
neo, sin el concurso de ayudas personales o ins- 
trumentales para resolver tareas que en general 
exigen la reproduccion del conocimiento, y que 
son relativamente faciles de corregir y valorar 
(piensese, por ejemplo, en la facilidad con que 
puede evaluarse, al menos formal mente, la co- 
rrection ortografica de un texto, frente a la ma- 
yor dificultad que presenta valorar la pertinen- 
cia, cohesion o la coherencia de las ideas que 
contiene). 
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Esta forma de entender la evaluacion, cer- 
cana a los presupuestos de la “cultura del test” 
(Wolf y otros, 1991), es incompatible con la ne- 
cesidad de captar los procesos que conducen a 
los alumnos a resolver un problema de lectura 
o de escritura. Elio exige tareas que permitan 
una evaluacion continua y global, actividades 
en ocasiones prolongadas, estructuradas alre- 
dedor de contenidos complejos, que promue- 
van en los alumnos la reorganization y la pro- 
duction de nuevos conocimientos. Pero estas 
mismas actividades difitilmente pueden ser re- 
sueltas de forma estrictamente individual, sin 



la ayuda de otros, y sin el concurso de mate- 
riales de tipo diverso. De ahf que con frecuen- 
cia, cuando se adopta esta optica, exista una 
fuerte continuidad entre tareas de ensenanza y 
tareas de evaluacion, y que externamente sea 
diffcil diferenciar unas de otras. Todas estas 
caracterfsticas suponen un vuelco en la forma 
tradicional de concebir las practicas de eva- 
luacion, un cambio de perspectiva que Wolf y 
otros (1991) conceptualizan como la “cultura 
de la evaluacion”, para diferenciarla de la 
“cultura del test” a la que se aludio con ante- 
rioridad. 





* 




Figura 1 

Algunas caracteristicas relevantes de la "cultura del test" 
y de la "cultura de la evaluacion" 

(a partir de Wolf, Bixby, Gleen y Gardner, 1991) 








! La cultura del test 
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La cultura de la evaluacion j 
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Predominio funcion acreditativa. 


Predominio funcion reguladora. 


Pruebas escritas "objetivas". 


Actividades multiples y globales. 


Contenidos simples 

(faciles de evaluar): reproduction, 

selection de respuestas. 


Contenidos complejos y relevantes: 
comprension y expresion oral y escrita, 
analisis y razonamiento. 


Enfasis en el producto. 


Enfasis en el proceso. 


Enfasis en la production individual. 


Caracter social del aprendizaje y de la 
evaluacion. 


Evaluacion claramente diferenciada de 
la situacion de ensenanza/aprendizaje. 


Evaluacion inscrita en la situacion de 
ensenanza /aprendizaje. 


Concepcion cuantitativa y acumulativa 
del aprendizaje (rafces conductistas). 


Aprendizaje como proceso que 
implica cambios cualitativos en el 
conocimiento (rafces cognitivistas). 


Evaluacion como instrumento para 
medir el "nivel de aprendizaje" de los 
alumnos. 


Evaluacion como instrumento para 
acceder a las representaciones de los 
alumnos y reorientarlas. 
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Practicas de evaluacion innovadoras 

El problema de las teorias y conceptos innova- 
dores en ensenanza es que con frecuencia gene- 
ran sentimientos ambivalentes en el profesora- 
do: deseo, porque son presentados y percibidos 
como lo nuevo y necesario y, simultaneamente, 
recelo, porque todo aparece como “muy intere- 
sante, pero muy alejado de la realidad”. Y sin 
embargo, incluso a nivel intuitivo resulta posi- 
ble identificar practicas de ensenanza y de eva- 
luacion que parecen mas proclives que otras a 
promover el aprendizaje de los alumnos. Desde 
la concepcion constructivista del aprendizaje 
escolar y de la ensenanza se establecen un con- 
junto de conceptos e ideas que tornados en su 
conjunto orientan la propuesta de actividades 
de evaluacion acordes con los principios que 
esta sustenta, y que enfatizan por tanto su di- 
mension reguladora y su funcion en una verda- 
dera ensenanza adaptativa, (ver, por ejemplo, 
Coll y Martin, 1993; Coll y Onrubia, 1999; 
Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Mauri y Miras, 
1996; Miras y Sole, 1990). 

Desde esta perspectiva, nos hemos pregun- 
tado por las caracterfsticas que poseen las prac- 
ticas de evaluacion que en mayor medida sirven 
al proposito de que los alumnos puedan apren- 
der y comprender los criterios que se utilizan 
para valorar su trabajo, asf como para favorecer 
su toma de conciencia acerca de sus exitos y di- 
ficultades, y configuran, ademas, un contexto 
propicio para la superacion de estas. Este pro- 
posito, vinculado al aprendizaje de la autorre- 
gulacion y a la dimension pedagogica de la eva- 
luacion, no es incompatible con otros: las mis- 
mas practicas pueden ser utilizadas para esta- 
blecer un balance de los conocimientos de los 
alumnos y otorgarles una calificacion, asf como 
para orientar las intervenciones del profesora- 
do. De hecho, este caracter multifacetico cons- 
tituye uno de los mayores atractivos de estas si- 
tuaciones, y aparece como garantfa de su fun- 
cionalidad en las aulas. 

En lo que sigue se exponen algunos argu- 
mentos que se desprenden de una investigacion 
cualitativa que hemos compartido con colegas 
de la Universidad de Barcelona y de otras uni- 
versidades, y que nos ha permitido avanzar en 
un conocimiento mas profundo de las situacio- 
nes de evaluacion en etapas educativas distintas 
O ilrededor de contenidos diversos 3 Dicho co- 




nocimiento permite luego identificar algunas de 
las caracterfsticas de las situaciones de evalua- 
cion de la composition escrita y la comprension 
lectora que permiten el aprendizaje de la auto- 
rregulacion (Sole, Miras y Castells, 2001). 

Un primer avance, a simple vista trivial, lo 
constituye la toma de conciencia de la comple- 
jidad y la amplia gama de actividades que con- 
figuran las situaciones de evaluacion. Mediante 
los instrumentos de analisis elaborados en el 
contexto de la investigacion a que se ha hecho 
referencia hemos podido constatar que las acti- 
vidades de evaluacion propiamente dichas 
(aquellas en las que los alumnos elaboran un 
producto, oral o escrito, que sera objeto de va- 
loracion y eventualmente de calificacion) cons- 
tituyen unicamente un elemento -eso sf, cru- 
cial- de las situaciones de evaluacion. Dichas 
actividades pueden estar precedidas y seguidas 
por otras actividades cuya presencia y caracter 
modifica profundamente el significado global 
de la evaluacion, concretamente su potenciali- 
dad para el aprendizaje. Ademas de las activida- 
des de correction y devolution, muy comunes 
practicamente en la totalidad de las situaciones 
de evaluacion -aunque su concretion puede di- 
ferir en forma amplia de una a otra-, algunas 
incluyen tambien las que hemos denominado 
actividades de preparation y de aprovecha- 
miento de los resultados. Un breve recorrido 
por estas distintas actividades en el orden en 
que suelen presentarse permite entrever su di- 
versidad y potencialidad. 

Las actividades preparatorias se dedican a 
preparar con los alumnos las actividades de 
evaluacion que van a tener lugar. Esta prepara- 
cion puede consistir en cosas muy variadas: 
desde la revision de los conceptos o procedi- 
mientos que van a ser objeto de una prueba, 
hasta el establecimiento de los criterios que van 
a ser utilizados mas tarde por la profesora o por 
los mismos alumnos para apreciar la ejecucion 
de sus companeros. Mas alia de sus diferencias, 
estas tareas comparten su utilidad para enfocar 
la atencion de los alumnos en los objetivos y 
contenidos esenciales y para informar de forma 
mas o menos explfcita sobre los criterios de 
evaluacion, lo que orienta la elaboration de su 
trabajo y les ofrece una gufa util para supervi- 
sarlo y autocorregirlo. 

Por lo que se refiere a las actividades de 
evaluacion , nuestra investigacion ha puesto de 1 1 
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manifiesto que dstas pueden oscilar entre activi- 
dades propuestas ad hoc una vez se ha comple- 
tado un proceso de ensenanza y aprendizaje, 
hasta propuestas de evaluacion que toman como 
objeto las mismas situaciones que se utilizan 
para ensenar. La diversidad afecta asimismo a la 
organization social, al uso de ayudas e instru- 
mentos y a la propia dimension temporal (en- 
contramos pues tareas individuales, que se rea- 
lizan sin ayuda en un escaso lapso de tiempo y, 
en el otro extremo, tareas colectivas que se de- 
sarrollan a lo largo de diversas sesiones y que 
incluyen el uso de instrumentos diversos). 

Por lo general, a una actividad de evalua- 
cion sigue una actividad de correccion. Con 
mucha frecuencia, la correccion constituye una 
actividad opaca para los alumnos, en el sentido 
de que es asumida por la profesora o el profesor, 
quien corrige los trabajos realizados por los es- 
tudiantes muchas veces en su ausencia y con es- 
casa o nula explication de los criterios seguidos 
para llevar a cabo sus correcciones. Hemos en- 
contrado que las actividades de correccion que 
se realizan en el aula, con el concurso de todos 
los participantes, suelen exigir una exposition 
de los criterios que se utilizan. Hemos encontra- 
do asimismo que en las practicas de ensenanza 
y evaluacion mas orientadas al aprendizaje de la 
autorregulacion, es muy probable que tareas co- 
rrectivas que son en general asumidas por el 
profesor se transfieran de forma gradual a los 
alumnos, al menos parcialmente. Como sucedfa 
en el caso de las actividades preparatorias, la di- 
versidad es la norma, pero tambien aquf encon- 
tramos un beneficio comun: los alumnos cono- 
cen los parametros y criterios a tener en cuenta 
para considerar la calidad de su trabajo, y en 
muchas ocasiones, los manejan tanto para co- 
rregir y reorientar su propio trabajo cuanto para 
valorar las producciones de sus companeros. 

Tras la correccion, suele comunicarse a los 
alumnos los resultados que de ella se despren- 
den. Las actividades de comunicacion o devolu- 
cion pueden ser tambien muy variadas: una es- 
cueta calificacion numerica escrita en la misma 
hoja de examen, una valoracion cualitativa, un 
comentario senalando lo positivo y lo menos lo- 
grado, una devolucion general, en la clase, se- 
nalando los errores o dificultades mas frecuen- 
tes, con indicaciones sobre la forma de sosla- 
yarlos, una demanda para que los alumnos, an- 
te el error cometido, sean capaces de pensar y 
omunicar a los demas la caractenstica del error 




y la norma que no siguieron para cometerlo... 
Mediante la comunicacion o devolucion debe- 
rfa perseguirse que los alumnos puedan tomar 
conciencia de lo que saben y lo que no saben, 
de lo que necesitan mejorar para su progreso. 
Por supuesto, de entre las tareas senaladas, unas 
sirven mas que otras a este proposito, que nun- 
ca deberia dejar de presidir una situation de 
evaluacion que pretenda promover la autorre- 
gulacion del aprendizaje de los alumnos. 

Aunque con menor frecuencia de lo que se- 
rfa deseable, algunas situaciones de evaluacion 
incluyen actividades dirigidas a que los alum- 
nos reelaboren aquellos aspectos menos logra- 
dos de su trabajo, incluso en los casos en que la 
valoracion global que este haya merecido sea 
buena o muy buena. Asi, las sugerencias, tras el 
proceso de correccion de texto de ciencia-fic- 
cion elaborado en parejas, para que algunos au- 
tores caracterizaran algo mas unos personajes, 
o volvieran a escribir un parrafo que contema 
errores ortograficos. En la misma categona se 
encontrarian tambien actividades que utilizan 
los resultados de la evaluacion para realizar 
otros trabajos, como es el caso, tras la correc- 
cion de un dictado, de una actividad consisten- 
te en clasificar los errores cometidos en una 
pauta ideada para tal fin. Todas estas activida- 
des, que se generan alrededor de la evaluacion, 
conducen a los alumnos a revisar y reaprender 
aquellos contenidos en los que se manifestaba 
alguna dificultad. 

En sfntesis, los resultados obtenidos ponen 
de manifiesto algunos rasgos que permiten di- 
ferenciar claramente situaciones de evaluacion 
mas clasicas de otras mas innovadoras. Mien- 
tras que las primeras, mas simples, estan cons- 
tituidas, fundamentalmente por actividades de 
evaluacion que son corregidas por la profesora 
y cuyo resultado es comunicado a los alumnos 
muchas veces mediante una nota, las segundas 
-mas complejas- incluyen ademas actividades 
preparatorias, diversifican las tareas de evalua- 
cion y las tareas y los agentes de correccion, 
utilizan la comunicacion de los resultados para 
favorecer la toma de conciencia de los estu- 
diantes acerca de su propio conocimiento, e in- 
sisten en el reaprendizaje de los aspectos menos 
conseguidos mediante la propuesta de activida- 
des para este fin. 

Estas y otras caractensticas han sido encon- 
tradas en situaciones de evaluacion de la com- 
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position escrita y la comprension lectora que 
potencian el aprendizaje de la autorregulacion 
por parte de los alumnos y las posibilidades de 
ajuste de la intervention del profesor. Sin per- 
juicio de que ulteriores investigaciones permi- 
tan incrementar y precisar estos rasgos, y acep- 
tando que lo que viene a continuation se des- 
prende del analisis de un numero todavia esca- 
so de situaciones de evaluacion de estos conte- 
nidos, por el momento podemos considerar lo 
siguiente como caracteristico de las practicas de 
evaluacion que promueven la autorregulacion 
de los alumnos (Sole, Miras y Castells, 2001): 

a) La presencia de actividades de preparation 
de la evaluacion que contribuyen a exponer, 
de forma explicita o implicita, los parame- 
tros y eventualmente los criterios que se 
tendran en cuenta para valorar las produc- 
ciones de los alumnos. Asi, por ejemplo, an- 
te la lectura de un texto, tareas e interven- 
ciones del tipo “Ante lo que nos dice el lec- 
tor, <[,que es fundamental que retengamos, si 
queremos utilizar esta information para in- 
cluirla en la smtesis que debereis presen- 
tar?”. O del tipo: “Vamos a escribir un tex- 
to de ciencia-ficcion; ^alguien recuerda co- 
mo podemos diferenciar este genero de la 
narration fantastica?” Y aun: “Recordad que 
en la lectura expresiva es necesario marcar 
las pausas, pensar en como cada personaje, 
por como sabemos que es, dina las cosas... 
para leer bien en voz alta, primero teneis 
que haber leido el texto para vosotros”. 

b) La diversidad de actividades y tareas que 
los profesores utilizan como fuente de eva- 
luacion: trabajos monograficos que obligan 
a consultar e integrar information proce- 
dente de diversas fuentes; elaboration de 
textos individualmente o en parejas, a lo 
largo de varias sesiones; deberes realizados 
en casa; pruebas “sorpresa” en la clase; 
pruebas programadas; lecturas preparadas; 
el quehacer cotidiano... Sin descartar la pro- 
puesta de alguna actividad especifica, lo ha- 
bitual es utilizar las tareas cotidianas como 
tareas de evaluacion, con lo que la continui- 
dad entre ensenanza y evaluacion se hace 
muy manifiesta. 

c) La existencia, en las actividades de evalua- 
cion propiamente dichas, de actuaciones de 
regulation (a cargo de la profesora y fre- 

^ cuentemente de los mismos alumnos), ten- 




dientes a revisar y corregir los productos 
que se elaboran antes de darlos por termina- 
dos. Estas actuaciones estan previstas, son 
explicitas y forman parte del proceso (revi- 
sar y corregir los dictados; revisar y corre- 
gir los textos en primera instancia; releer el 
resumen elaborado y el texto del que prece- 
de para valorar su pertinencia). Dicho de 
otro modo, las actividades de evaluacion 
constituyen contextos para el aprendizaje, y 
pierden parte de su caracterizacion mas tra- 
ditional. 

d) En contraste con lo que es caracteristico de 
la evaluacion mas clasica (correction a car- 
go del profesor, normalmente opaca y sin 
que se expongan los criterios utilizados), el 
analisis de practicas de evaluacion mas in- 
novadoras pone de relieve que el alumno 
asume con frecuencia el papel de corrector, 
tanto de sus productos, como de los produc- 
tos de sus companeros, ya sea de forma in- 
dividual o compartida, con o sin la ayuda de 
instrumentos y sin prejuicio de la correc- 
tion realizada por los docentes. Asi, por 
ejemplo, en una situation articulada alrede- 
dor de la composition de textos de ciencia- 
ficcion hemos podido identificar las siguien- 
tes actividades de correction: autoconnec- 
tion del texto elaborado por cada pareja de 
autores; coneccion conjunta profesora- pare- 
ja de autores; coneccion mutua: una pareja 
de autores conige, valora y sugiere modifi- 
caciones al texto de otra pareja y viceversa; 
coneccion/valoracion que realiza la profe- 
sora fuera de la clase. Tambien hemos en- 
contrado ejemplos de esta diversidad de ac- 
tividades de coneccion en la lectura expre- 
siva, el dictado y los resumenes realizados a 
proposito de la lectura de un texto. Esta for- 
ma de proceder implica que las actividades 
de coneccion deban realizarse muchas ve- 
ces dentro de la clase, y que pueden tener 
caracter publico o privado. Implica asimis- 
mo el conocimiento y acuerdo sobre los cri- 
terios que se utilizan para conegir. 

e) Otra caracteristica de las practicas de eva- 
luacion innovadoras es que no se limitan a 
constatar los conocimientos de los alumnos. 

En ella tienen cabida ademas actividades 
destinadas a la toma de conciencia del pro- 
ducto finalmente elaborado, con sus acier- 
tos y sus enores, asi como al reaprendizaje, 
mediante la reelaboracion de los aspectos 13 
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erroneos o incompletos. En este sentido, ad- 
quiere toda su importancia la comunicacion 
o devolution que reciben los alumnos del 
resultado de la evaluacion, asi como la pro- 
puesta de tareas dirigidas a subsanar los 
errores identificados. 

f) Es caracteristico tambien de estas situacio- 
nes el uso de instrumentos y recursos de di- 
verso tipo a lo largo de las distintas activida- 
des que las componen (pautas que estable- 
cen los parametros de realizacion de las ta- 
reas, diccionarios especificos, dossier de or- 
tografia, lista de caractensticas de los textos 
de ciencia fiction, ayudas de las profesoras, 
pautas de autoconnection...). En su conjunto, 
estos instrumentos sirven a una de dos fina- 
lidades (y a veces a ambas): permiten a los 
alumnos anticipar las caractensticas mas re- 
levantes del producto esperado y planificar 
su elaboration, o bien facilitan la supervi- 
sion o control sobre la tarea realizada. 

Las caractensticas a que se ha hecho refe- 
renda favorecen potencialmente los procesos 
de autorregulacion de los alumnos. ^Por que? 
Porque a traves de diversos medios facilitan la 
adoption, por su parte, de un pensamiento es- 
trategico: en ellas los estudiantes saben lo que 
tienen que hacer, las condiciones en que deben 
realizarlo y tiene un margen considerable para 
revisar sus producciones en funcion de unos cri- 
terios mas o menos exphtitos. 

Ademas, la evaluacion pierde asi muchos 
de sus componentes de “sorpresa” o, aun mejor, 
de “caja negra” para los propios profesores. 
Frente a lo que es habitual en una optica de eva- 
luacion mas tradicional (actividad de papel y la- 
piz, que se resuelve de manera individual en el 
aula, en un tiempo preestablecido y sin ningun 
tipo de ayuda, claramente diferenciadas de las 
situaciones de ensenanza), las tareas de evalua- 
cion mas innovadoras admiten, como se ha di- 
cho, una amplia gama de ejemplares: desde bre- 
ves ejercicios hasta trabajos que requieren va- 
rias sesiones para completarse; tareas indivi- 
duals y tareas colectivas; diferentes ayudas 
proporcionadas por la profesora y por otros 
alumnos, uso de materiales de apoyo (dicciona- 
rios, dossier...). 

Asi entendida la evaluacion, los docentes 
son simultaneamente protagonistas y testigos 
"rivilegiados de un proceso que pueden utilizar 



para establecer un balance de los conocimientos 
de sus alumnos, y a la vez para comprender el 
por que de sus exitos y de los obstaculos que 
encuentran. En lugar de enfrentarse a un pro- 
ducto elaborado en unas condiciones algo ex- 
tranas, asisten a un proceso que les ofrece nu- 
merosas senales para entender y actuar. Sus in- 
dicaciones, su intervention, las propuestas que 
formulan para ajustar la ensenanza al aprendi- 
zaje de los alumnos, son valiosos indices que 
estos, a su vez, pueden interiorizar y utilizar pa- 
ra regular sus propios procesos. Regulation del 
aprendizaje y regulacidn de la ensenanza, eva- 
luacion formativa y evaluacion formadora, 
constituyen en esta optica, las dos caras de una 
misma moneda. 

Como ya se ha senalado, en esta optica cer- 
cana a la “cultura de la evaluacion” por oposi- 
cion a la “cultura del test” resulta a veces muy 
dificil establecer estrictos limites entre estas ac- 
tividades y las tareas de ensenanza. Pero hay 
que reconocer que es todavfa mas dificil poder 
evaluar contenidos complejos, como la compo- 
sition escrita o la comprension de textos me- 
diante tareas simples, centradas en respuestas 
breves y muchas veces repetitivas, en situacio- 
nes clasicas de prueba o examen. ^Como distin- 
guir lo que es ensenanza y lo que es evaluacion, 
cuando se trata de situaciones de evaluacion re- 
guladora como las que estamos describiendo?. 
Para que pueda hablarse de evaluacion es nece- 
sario que exista intencionalidad, es decir, que el 
profesor quiera “mirar con lentes de evalua- 
cion” lo que esta sucediendo en la clase, con un 
grupo o con un alumno; hace falta que contras- 
te esta mirada con determinados criterios de 
realizacion, que pueda emitir un juicio sobre lo 
que ha visto y tomar una serie de decisiones, 
pedagogicas y de acreditacidn, si ese es uno de 
los propositos que se buscan en el caso de que 
se trate. 

Por supuesto, en las clases se suceden una 
cantidad ingente de intervenciones reguladoras 
que no responden a esta “mirada evaluativa” y 
no por ello son menos necesarias para el ajuste 
de la ensenanza. Sin embargo, la ausencia de di- 
cha mirada, o mejor, la falta de sistematicidad 
que suele caracterizarla explica que con fre- 
cuencia los profesores tengan que recurrir a 
evaluar los logros de los alumnos mediante 
pruebas muy especfficas y en ocasiones poco 
coherentes con lo que se quiere valorar y se pre- 



tendio ensenar. Si a ello se anade el influjo de 
“la cultura del test”, en la que las pruebas estan- 
darizadas o las denominadas objetivas gozan de 
gran prestigio, entenderemos por que se acude a 
ellas, incluso cuando las situaciones de ense- 
nanza que se plantean son de una gran riqueza 
y permiten observar las realizaciones de los 
aiumnos de forma muy diversificada, en una 
amplia gama de condiciones. 



Algunas condiciones para avanzar 
en una practica de evaluacion mas 
satisfactoria 

Definitivamente, la evaluacion y las propuestas 
de cambio que la afectan no pueden ser aborda- 
dos como aspectos exclusivamente tecnicos, de 
cambio de unos instrumentos por otros. Aunque 
dstos son importantes, es tambien y quiza sobre 
todo un problema de tipo conceptual y actitudi- 
nal. Es, por una parte, una cuestion fundamen- 
talmente teorica, que afecta a la forma de enten- 
der el aprendizaje, la ensenanza y la evaluacion, 
a como se conceptualiza la lectura y la escritu- 
ra, en nuestro caso. ^Evaluar para que? Para re- 
gular los procesos de ensenanza y aprendizaje. 
La regulacion de la ensenanza se encamina a 
proponer las modificaciones, las propuestas y 
retos que pueden ayudar a los aiumnos a cons- 
truir significados relevantes, a incrementar su 
competencia como aprendices autonomos. La 
regulacion de la ensenanza, en una perspectiva 
constructivista, debe conducir a la autorregula- 
cion del aprendizaje; los rasgos caracterfsticos 
de situaciones de evaluacion innovadoras, a los 
que antes se hizo referencia, promueven esta re- 
gulacion. 

Tambien es una cuestion de instrumentos, 
fundamentalmente de los menos sofisticados, 
de los que facilitan el registro de valoraciones 
sobre lo que sucede en el acontecer cotidiano, 
cuando los aiumnos trabajan solos o en grupo, 
cuando cuentan con la ayuda de la profesora, o 
cuando se examina su competencia individual. 
De instrumentos que contribuyen a una aprecia- 
cion continua y global de las competencias de 
los estudiantes, y no solo la valoracion puntual 
y en condiciones tan especificas como son las 
pruebas. Todos sabemos que estas condiciones 
favorecen a unos aiumnos y perjudican a otros; 
‘ n mucha frecuencia nuestras expectativas 



respecto de su realizacion se cumplen de forma 
abrumadora (^para que las planteamos, enton- 
ces?); si la evaluacion solo pasa por ellas, las 
capacidades de muchos aiumnos permanecen 
invisibles, y muchos contenidos fundamentales, 
como comprension y composicion de textos so- 
lo pueden ser parcialmente evaluados. Su pre- 
sencia e influjo en nuestro conocimiento de las 
competencias de los aiumnos (y en su posible 
reflejo en las decisiones de acreditacion) debe- 
rfa equilibrarse con el conocimiento que nos 
ofrece una mirada evaluativa sobre el quehacer 
diario. 

Por ultimo, una evaluacion reguladora es 
tambien una cuestion de actitud. Como senala 
acertadamente Davaud (1993), el profesor que 
evalua formativamente y a rafz de esa evalua- 
cion modifica las ayudas que presta a sus aium- 
nos, los retos que les plantea, tiene una actitud 
en la que no cabe la aceptacion pasiva del fra- 
caso, y que le conduce a activar todos los resor- 
tes a su alcance para aprovechar al maximo las 
posibilidades de todos y cada uno de sus discf- 
pulos. 

Tras estas largas disquisiciones, quiza mas 
desordenadas de lo que serfa deseable, un toque 
de atencion: al analizar las condiciones de la 
evaluacion mas innovadora estamos hablando 
siempre en terminos de potencialidad regulado- 
ra; que esa potencialidad se concrete depende 
de numerosos factores. De hecho, diversas in- 
vestigaciones han encontrado que pese a los es- 
fuerzos de los docentes por plantear situaciones 
de este tipo y promover un aprendizaje autono- 
mo y autorregulado, este objetivo no siempre se 
cumple. Asf, por ejemplo, aunque se proporcio- 
na a los aiumnos pautas para elaborar, revisar y 
corregir sus textos, los estudiantes con frecuen- 
cia las ignoran o las usan solo parcialmente (Ri- 
bas, 2001 ), quiza porque no le ven el sentido, 
quiza porque perciben las propuestas de apren- 
dizaje y de evaluacion como algo rutinario. 

Con mucha frecuencia, las tareas de lectura 
y de escritura son percibidas de ese modo, co- 
mo ejercicios que el profesor pide a los aium- 
nos que lleven a cabo, y que estos hacen lo me- 
jor que pueden (jo no!). Uno de los innumera- 
bles retos que se formula a los profesores y pro- 
fesoras que quieren hacer de su aula y de su 
centro un contexto letrado, una comunidad de 
aprendizaje en la que puedan aprender la lectu- 
ra y la escritura, y servirse de ellas para apren- 15 
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der, para disfrutar, para incidir en la realidad, es 
justamente que sean los mismos alumnos quie- 
nes encuentren retadoras las tareas en que de- 
ben componer y comprender. Un ejercicio pue- 
de ser resuelto, con mucha frecuencia, reprodu- 
ciendo el conocimiento de que ya se dispone; 
un problema exige conocimiento nuevo, aun- 
que su resolution implique tambien conoci- 
miento anterior. Hagamos que los chicos y chi- 
cas lean y escriban, al menos algunas veces, pa- 
ra resolver problemas autenticos, y veamos co- 
mo se organizan para resolverlos: ahi si que po- 
dremos estar seguros de tener condiciones para 
ensenar y evaluar contenidos relevantes. 

Probablemente esta sea la mejor recomen- 
dacion para favorecer una practica de evalua- 
tion mas satisfactoria: asegurar que las pro- 
puestas en las que intervienen la comprensidn 
lectora y la composition escrita tengan sentido 
para los alumnos, propuestas que inviten a leer 
y a escribir para resolver los problemas que for- 
mula el aprendizaje de los diversos contenidos 



escolares, asf como para poder participar de for- 
ma activa en su entomo, incidiendo en la reali- 
dad. Como senalaron Pearson y Jhonson (1978) 
hace ya varios anos, si se ensena adecuadamen- 
te y si somos capaces de adoptar una mirada 
evaluativa sobre situaciones de ensenanza ade- 
cuadas, no deberemos preocupamos mucho por 
las situaciones especfficas de evaluation, pues 
esa mirada nos habra ofrecido la information 
necesaria para emitir los juicios y tomar las de- 
cisiones que todo proceso de evaluacion involu- 
cra. Es posible llevar a cabo actividades de eva- 
luacidn que trascienden su dimension acredita- 
tiva y permiten el aprendizaje de la autorregula- 
ci6n en contextos educativos habituales, siem- 
pre que exista reflexion sobre que es lo que se 
pretende ensenar y se adopten las medidas nece- 
sarias para conseguirlo. Este es el reto: progre- 
sar en las estrategias de ensenanza y de evalua- 
ci6n implicadas en la capacidad de aprender a 
leer y a escribir, y en la capacidad de utilizar am- 
bos procesos como estrategias de aprendizaje. 



Notas r- ■ - ■ — =8 5 - ^ 

1 . Las consideraciones que se vierten en esta confe- 
rencia son en buena parte tributarias del trabajo 
de elaboration realizado conjuntamente con Ma- 
riana Miras y Nuria Castells (Departamento de 
Psicologfa Evolutiva y de la Education, Univer- 
sidad de Barcelona). 

2. Miras, M., I. Sold y N. Castells (2000) “Evalua- 
ci6n en el drea de lengua: pruebas escritas y opi- 
niones de los profesores.” Lectura y Vida, Ano 
XXI, 2, 6-15. 

Sold, I.; M. Miras y N. Castells (2000) “La eva- 
luacidn de la lectura y la escritura mediante prue- 
bas escritas en las etapas de Educacidn Primaria 
(6-12) y Educacidn Secundaria (12-16).” Lectu- 
ra y Vida, Ano XXI, 3, 6-15. 

3. Proyecto PB95-1032 DGICYT “Actividad con- 
junta y estrategias discursivas en la comproba- 
ci6n y control de significados compartidos: la 
evaluacidn de los aprendizajes en las prdcticas 
educativas escolares”. Director: Dr. Cesar Coll. 

Referencias bibliograficas i — = 

Allal, L. (1991) Vers une pratique 
O de revaluation formative. Bruselas, De Boeck. 

ERIC 



Alvermann, D.E. y D.W. Moore (1991) “Secondary 
School Reading.” En R. Barr, M.L. Kamil y 
otros, Handbook of Reading Research. Vol. II. 
New York, Longman, pp.95 1-983. 

Bruer, J.T. (1995) Escuelas para pensar. Una ciencia 
del aprendizaje en el aula. Barcelona, Paidos. 

Coll, C. (1990) “Un marco de referenda 
psicoldgico para la educacidn escolar: 
la concepcidn constructivista del aprendizaje 
escolar y de la ensenanza.” En C. Coll, J. 
Palacios y A. Marchesi (comps.) Desarrollo 
psicoldgico y educacion. Vol. II. Psicologfa 
de la Educacidn. Madrid, Alianza, 335-353. 

Coll, C. (2001) “Construed vismo y educacidn: la 
concepcidn constructivista de la ensenanza y el 
aprendizaje.” En C. Coll, J. Palacios y A. 
Marchesi (comps.) (en prensa) Psicologfa de la 
educacion escolar. Madrid, Alianza. Capftulo 6. 

Coll, C.; E. Barbera y J. Onrubia (2000) “La 
atencidn a la diversidad en las pr&cticas de 
evaluacidn.” Infancia y Aprendizaje, 90, 111-132. 

Coll, C. y E. Martin (1993) “La evaluacidn del 
aprendizaje en el cumculo escolar.” En C. Coll 
y otros, El constructivismo en el aula. 
Barcelona, Grad, 163-183. 

Coll, C. y J. Onrubia (1999) “Evaluacidn de los 
aprendizajes y atencidn a la diversidad.” En C. 
Coll (coord.) Psicologfa de la instruccidn. La 

224 



ensenanza y el aprendizaje en la education 
secundaria. Barcelona, Horsori/ICE UAB, 141-168. 

Hiebert, E.H. y T.E. Raphael (1996) 

“Psychological perspectives on literacy and 
extensions to educational practice.” En D.C. 
Berliner y R.C. Calfee (eds.) Handbook of 
Educational Psychology. New York, Simon 
Schuster Mcmillan, pp. 550-602. 

Mauri, T. y M. Miras (1996) L’avaluacio en 
el centre escolar. Barcelona, Grad. 

Miras, M.; I. Sold y N. Castells (2000) 

“Evaluacidn en el drea de lengua: pruebas 
escritas y opiniones de los profesores.” 

Lectura y Vida, ano XXI, 2, 6-15. 

Monereo, C. y M. Castelld (1997) Las estrategias 
de aprendizaje. Como incorporarlas a la 
practica educativa. Barcelona, Edebd. 

Nelson-Spivey, N. (1997) The constructivist 
metaphor. San Diego, Academic Press. 

Palincsar, S.A. y A.L. Brown (1984) “Reciprocal 
teaching of comprehensions-fostering and 
comprehension monitoring activities.” 

Cognition and Instruction 1, (2), 117-175. 

Paris, S.G.; B.A. Wasik y J.C. Turner (1991) “The 
development of strategic readers.” En R. Barr y 
otros (eds.) Handbook of Reading Research. 
Vol. II. London, Longman, 609-641. 

Pozo, J.I. (1996) Aprendices y maestros. Madrid, 
Alianza. 

Ribas, T. (2001) “La regulacidn del proceso 
de composicidn escrita en grupo: andlisis de la 
utilizacidn de pautas de revisidn.” En A. Camps 



(coord.) El aula como espacio de investigation 
y reflexion. Barcelona, Grad, 51-67. 

Scardamalia, M. y C. Bereiter (1992) “Dos modelos 
explicativos de los procesos de composicidn 
escrita.” Infancia y Aprendizaje, 58, 43-64. 

Sold, I. (1992) Estrategias de lectura. Barcelona, Grad. 

Sold, I.; M. Miras y N. Castells (2000) 

“La evaluacidn de la lectura y la escritura 
mediante pruebas escritas en las etapas de 
Educacidn Primaria (6-12) y Education 
Secundaria (12-16).” Lectura y Vida, Ano XXI, 
3,6-15. 

Sold, I.; M. Miras y N. Castells (en proceso de 
revisidn) “^Ddnde se encuentra la innovacidn en 
las practicas de evaluacidn innovadoras?” 

Infancia y Aprendizaje. 

Sold, I., M. Miras y N. Castells (2001) 

“Learning to Learn: Self-assessment and 
self-regulation in writing and reading 
processes.” Bridging instruction to learning. 
9th European Conference EARLI. Fribourg, 
August 28th-September 1st, 2001. 

Sold, I. y A. Teberosky (2001) “La ensenanza y el 
aprendizaje de la alfabetizacidn. Una perspectiva 
psicoldgica.” En C. Coll, J. Palacios y A. 
Marchesi (comps) (en prensa) Psicologfa 
de la educacion escolar. Madrid, Alianza. 
Capftulo 18. 

Wolf, D.; J. Bixby, J. Glenn y H. Gardner(1991) 

“To use their minds well: investigating new 
forms of student assessment.” Review of 
Research in Education, 17, 31-74. 



g novedad ~ 

De centros y periferias 

en la literatura de Cordoba 

Homenaje a Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Pedidos a: 




RubEn Libros 

Dean Funes 163 - 5000 Cordoba - Argentina - Telefono: (0351) 424-8355 



ERIC 



225 



17 



LECTURA Y VIDA 




Donna m. oglE 

oooooooooooooooooooooooooooooooooooo 

o 

o 

o 

o 

o 




omo apoyar 
la participacion activa 
en la lectura de textos 
expositivos 



O 

O 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 



ERIC 



La autora es presidenta de la Asociacidn 
Internacional de Lectura y profesora de la 
National- Louis University ; Evanston , Illinois, 
Estados Unidos. 



Los maestros pueden ayudar a que la lectura 
de materiales informativos sea un exito y gene- 
re confianza en sus alumnos. Unas pocas estra- 
tegias pueden transformar la “aburrida” lectura 
pasiva en un proceso mas comprometido y pro- 
fundo. Sin embargo, la mayorfa de los docentes 
y de las escuelas no priorizan la ensenanza de 
estrategias para hacer lectura informativa. De- 
masiado a menudo, el tipo de lectura activa y 
mas participativa que se da en la lectura de 
cuentos no llega a modelarse ni a lograr la adap- 
tation necesaria para hacer que el alumno lea 
material informativo con igual actitud. 

Recientemente, ha suscitado gran interes el 
reconocimiento de que casi toda la lectura que 
los alumnos requieren en la escuela se encuen- 
tra en textos informativos. Cuando los estudian- 
j®s0^iedican a investigar tambien precisan es- 
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trategias que vayan mas alia de un unico texto y 
que los orienten a leer de diversas fuentes, a 
evaluar la informacion y a sintetizarla segun sus 
propias necesidades. El incremento del uso de 
la internet como fuente de informacion aumen- 
ta la necesidad respecto de la lectura crftica y la 
evaluation de textos, dado que muchos sitios en 
la web no cuentan con una instancia de correc- 
tion previa a la publication, presentando la in- 
formacion de modo bastante sesgado. Ya fuera 
del aula, tambien gran parte de los adultos de 
nuestra sociedad selecciona cada vez mas mate- 
rial informativo para su propia lectura personal. 
Existe una increfble explosion de revistas que 
tocan una amplia variedad de temas especificos. 
Tanto ninos como adultos seleccionan estos ma- 
teriales del mundo real, mas especificos y bre- 
ves, para su propia lectura. (Bean, 2001; Smith, 
2000 ). 

A medida que los investigadores y docentes 
nos hemos centrado en como maximizar el com- 
promise con el material informativo (sean li- 
bros de texto o materiales suplementarios) han 
ido apareciendo estrategias poderosas que ayu- 
dan al alumno a leer de modo activo, vinculan- 
do su propio conocimiento y sus objetivos con 
los textos mismos. Estas estrategias -que per- 
miten que el alumno focalice de modo mas in- 
teractive en los textos y que generan la concien- 
cia de que los textos son productos de autores 
especificos-, en general, incluyen alguna forma 
de escritura y de anotacion, dado que la mayor 
parte de la lectura informativa asociada con la 
escuela exige tambien que el alumno maneje y 
retenga ideas clave. Hay ciertos elementos que 
han resultado clave para el exito de dichas es- 
trategias, entre los cuales se cuentan los si- 
guientes: 

1. Objetivos de lectura estipulados por el alum- 
no (Goldman, 1997). 

2. Atencion centrada en las ideas del texto. In- 
teraction alumno-texto para establecer nexos 
y respuestas (Stahl y Vancil, 1986; Steffen- 
sen, Goetz y Cheng, 1999). 

3. Presentation del texto como producto de un 
autor o autores en particular, que tiene/n sus 
propios objetivos y una audiencia in mente 
(Beck y McKeown, 1997). 

4. Reconocimiento de la necesidad que tiene el 
. "lumno de interactuar socialmente con otros, 

las respuestas personales en 



relation con el texto. (Johnson y Johnson 
1991; Moje y Fassio, 1997). 

5. Desarrollo de una postura crftica sobre lo lef- 
do mediante la lectura de mas de un texto 
(Hartman, 1996). 

6. Creation de una representation mental de la 
organization del texto y sus ideas (Van den 
Broek y Kremer, 2000; Taylor y Beach 1984) 

La lectura como modo de alcanzar 
objetivos propios 

Que sabemos, que queremos saber, 
que aprendimos/que necesitamos 
conocer aun (kwl y kwl+) 

Una de las estrategias usadas con mas frecuen- 
cia para ayudar al alumno a asumir un objetivo 
y una postura activa frente a la lectura informa- 
tiva es el KWL y su contraparte mas individual 
el KWL + (Ogle, 1991; Carr y Ogle, 1987). Las 
iniciales corresponden al ingles Know (Que sa- 
bemos), Want to learn (Que queremos saber) y 
Learn/Still need to know (Que aprendimos/Que 
necesitamos conocer aun). Estas tres categorfas 
se colocan en una tabla de tres columnas. Antes 
de asignar la lectura, el maestro pregunta a los 
alumnos lo que ya saben sobre el tema. Luego, 
se hace una lista de este “torbellino de ideas” 
producido por los alumnos, induciendose asf un 
rango de nuevas ideas entre ellos. 

Cuando los alumnos no estan de acuerdo 
con ciertos puntos, el maestro puede formular el 
desacuerdo a modo de preguntas, colocandolas 
en la segunda columna de la planilla o bien en 
la pizarra bajo la columna -Que queremos sa- 
ber- A medida que el maestro ayuda a los alum- 
nos a activar el conocimiento que ya tienen res- 
pecto de que resultara relevante para la lectura 
del / de los texto/s, tambien los va ayudando a 
pensar de que formas puede estar organizada la 
informacion. 

En la parte inferior de la columna -Que sa- 
bemos- los alumnos detallan los posibles temas 
o categorfas. A partir de pensar el tema y de los 
conocimientos anteriores, los alumnos generan 
preguntas que deben ir respondiendose a medi- 
da que leen. A veces, remitirse al texto para ve- 
rificar que incluyo el autor puede ayudarlos a 
centrar su interes mas especfficamente en la in- 
formation que se aprende durante la lectura. 19 
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A continuaci6n de esta orientacidn al tema 
guiada por el maestro, los estudiantes redactan 
individualmente sus propias ideas y preguntas 
en sus cuademos. Aun los menos aventajados o 
aquellos faltos de confianza en su capacidad or- 
tografica pueden usar los terminos modelados 
por el docente para comenzar a identificar y a 
escribir las palabras clave que encontrariin a 
medida que leen. Luego de esta orientacidn ini- 
cial, pueden volcarse al texto y comenzar a 
leerlo. 

Durante la lectura, escriben la informacidn 
en la tercera columna -Que aprendimos- que 
incluye las nuevas ideas encontradas, las res- 
puestas a sus preguntas y las nuevas preguntas 
que puedan surgir. 



El KWL+ incorpora un componente: hacer 
que los alumnos sigan la lectura reorganizando 
su propia informacidn en una agenda grafica y 
redactando luego el resumen de sus ideas. Estos 
pasos hacen que no sdlo se identifiquen las nue- 
vas ideas sino que queden integradas de modo 
mas organizado en lo que ya sabi'an. Son las ca- 
tegories que identified el alumno antes de leer 
y/o las que utilizd el autor las que permiten 
crear esta smtesis organizada. 

La investigacidn indica que cuanto mas tra- 
bajan los estudiantes con las ideas de un texto, 
mas probable sera que las recuerden mas tarde. 
Simplemente leer no basta. Utilizar estrategias 
como KWL+ refuerza las diferentes formas en 
que los alumnos pueden encarar el aprendizaje 
de modo mas eficaz. 
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Preguntas - guia 



Lectura de multiples textos 

A medida que los alumnos estudian un tema con 
mayor profundidad, van formulando preguntas 
mas especificas y necesitan de mas de un texto 
para satisfacer sus necesidades. Hoffman(l992) 
desarrollo el Grafico-I como guia para el alum- 
no. En el grafico, los alumnos seleccionan las 
tres preguntas que consideran mas importantes 
para seguir estudiando. A continuacidn, el maes- 
tro o bien ellos mismos seleccionan 3-4 textos 
que tratan el tema expresado en las preguntas. 

El grafico se utiliza a modo de guia para re- 



gistrar lo aprendido. Los alumnos pueden regis- 
trar lo que ya saben y luego lo que van apren- 
diendo a medida que leen cada uno de los tex- 
tos seleccionados. Finalmente, incorporaran nue- 
vas preguntas, informacidn de interes y sus re- 
sumenes de cuanto han aprendido al tratar de 
dar respuesta a sus propias preguntas. 

Estos graficos-I son herramientas excelen- 
tes para usar tanto en grupo como con toda la 
clase. Si el grafico se coloca sobre la pared, los 
alumnos podran trabajar juntos y continuar agre- 
gando nueva informacidn a medida que lean a 
partir de nuevas fuentes. 
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Lectura y discusion de textos: 
preguntas al autor 

Demasiado a menudo, los alumnos leen los tex- 
tos informativos de modo pasivo, como si toda 
la informacion tuviera la misma importancia o 
tuviera que ser memorizada, y hasta pueden lie- 
gar a perderse en la presentation de las ideas 
del autor. Un modo de hacer que puedan parti- 
cipar en mayor grado de la lectura del material 
informativo necesario para la escuela es ayudar- 
los a pensar en “hacerle preguntas al autor”. Es- 
te formato oral para la discusion de una parte de 
un libro de texto fue desarrollado por Beck y 
sus colegas (1997). 

El maestro gufa a los alumnos llevandolos a 
pensar de que modo esta ayudandolos el autor 
del texto a comprender el mensaje. El maestro 
induce a los alumnos con una serie de pregun- 
tas. Puede comenzar preguntando: “(,Que pien- 
san que el autor esta tratando de decir aqui?”. 



Luego de la respuesta de 2-3 alumnos, el maes- 
tro prosigue con otra pregunta. Entre las pregun- 
tas que pueden utilizarse para estimular el pen- 
samiento del alumno, estan las siguientes: 

❖ ^Cual es el mensaje del autor? 

<> ^Esta bien escrito? 

<> ^Se pueden entender bien las ideas del autor? 

<> ^De que otra manera se pudo haber escrito 
esto? 

O ^Estas de acuerdo con el autor? 

<> ^Es importante este asunto? 

<> ^Son buenos los ejemplos? 

Durante este proceso, los alumnos conside- 
ran el texto como herramienta de su propio apren- 
dizaje y evaluan si los supuestos del autor res- 
pecto de los lectores y sus necesidades se co- 
rresponden con lo que estos necesitan en la rea- 
lidad cuando tratan de comprender el texto. 
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Anotaciones durante la lectura 

Dos estrategias clave para ayudar a los alumnos 
a comprometerse con la lectura es hacer que ha- 
gan anotaciones que vayan mas alld de la mera 
identificacidn de las ideas del autor. Se les pide 
que identifiquen sus propias respuestas a lo que 
leen y que las conecten con las ideas. 

Estas estrategias de anotacion constan de 
notas en dos o tres columnas y de estrategias pa- 
ra insertar las notas e implican un registro visual 
del pensamiento del alumno a medida que lee, 
llevando asimismo al debate de las propias res- 
puestas. La lectura y el pensamiento activos sig- 
nifican mds que memorizacidn. Significan refle- 
xionar sobre las ideas y relacionarlas con otros 
conocimientos y experiencias que tenemos. 

Las anotaciones (que no son toma de apun- 
tes) tambien le permiten al alumno volver sobre 



sus ideas con posterioridad y debatirlas con los 
demds. Este aspecto de reflexidn y charla lo ayu- 
da a profundizar su compromiso con las ideas de 
los autores y a intercambiar con otros. 



Notas en dos o tres columnas 

El sistema de notas en dos o tres columnas 
(Ogle, 2000) insta a que los alumnos registren 
las ideas principales de los autores, tanto en tex- 
tos como en conferencias. Cuando existe gran 
cantidad de imagenes -graficos, ilustraciones, 
mapas, historietas- que comunican ideas clave 
del texto, los estudiantes registran las ideas sur- 
gidas de dichas formas en la tercera columna de 
sus anotaciones. Cuando responden en la pri- 
mera columna, incorporan ideas de ambas par- 
tes del texto. 
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Insertar notas 

El sistema para insertar (Vaughan y Estes, 1987) 
es una herramienta poderosa si se desea que los 
alumnos compartan ideas y observen como res- 
ponden los demas a un mismo texto. Mientras 
leen, aprenden a efectuar marcaciones ligeras 
en lapiz en los margenes del texto. 

Utilizan un # para anotar ideas clave con las 
que ya estan familiarizados. Utilizan un + para 
indicar informacion nueva e importante en el 
texto. El - se utiliza cuando la informacion es 
diferente de lo que el alumno esperaba o pensa- 
ba. Cuando hay disenso con el autor, el - resul- 
ta muy importante: significa que tal vez mas 
adelante haya que hacer alguna verification so- 
bre el texto para que el alumno pueda determi- 
nar si debe cambiar de idea, si el autor se ha ex- 
presado mal o si debera conciliar las dos inter- 
pretaciones. Una cuarta marcacion es el ? , que 
indica aspectos confusos o poco claros. Este 
signo es un gran estfmulo para la charla poste- 



rior; asimismo, ayuda al maestro a saber si hay 
algo que debera ser elaborado con mas detalle. 

Luego de que los alumnos han marcado sus 
textos de modo individual, verifican sus resul- 
tados dentro de un grupo pequeno. Las distintas 
anotaciones de cada alumno podran registrarse 
en la misma tabla o bien se compararan las ta- 
blas individuales y se realizara una discusion 
utilizando las mismas como gufa para el debate. 

Estos sistemas de anotacion ayudan a los 
alumnos a participar en el debate productivo de 
las ideas en el texto a partir de sus propias ano- 
taciones. Para aquellos que encuentran diffcil su 
expresion escrita, la option insertar puede re- 
sultar bastante liberadora. Mas adelante podran 
volver a sus notas y elaborar sus ideas oralmen- 
te o por escrito. Algunos encuentran que el uso 
de memos adhesivos facilita la transferencia de 
sus anotaciones a un grafico de mayor dimen- 
sion. Los docentes pueden innovar respecto de 
como adaptar la estructura basica de estas estra- 
tegias en beneficio propio y el de sus alumnos. 
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Conclusion 

Los estudiantes merecen que se los guie en el 
aprendizaje de la lectura y analisis de los textos 
informativos necesarios para aprender con 6x i- 
to. Las estrategias explicadas precedentemente 
contribuyen a hacerlo. Ayudan al alumno a en- 
carar una variedad de tareas y de materiales pa- 
ra el aprendizaje. Asimismo lo ayudan a reco- 
nocer que necesita un conjunto reducido de es- 
trategias que se seleccionan segun la tarea y los 
materiales. Los docentes que modelan estas es- 
trategias y las refuerzan de modo regular con- 
tribuyen en gran medida al desarrollo de un lec- 
tor que confia en su capacidad de aprender y 
pensar. 
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docente 



Gracias a la escritura se ha ido acumulando y con- 
servando una parte esencial de la memoria Huma- 
na: las ciencias y las tecnicas con las que cada nue- 
va generacion puede abrirse camino sin tener que 
empezar desde cero; las historias que nos ligan a 
nuestras raices y, muy especialmente , esas obras ex- 
celentes , quizas generosamente gratuitas , que son 
los escritos literarios. Las elaboraciones esteticas 
del lenguaje , la creacion de mundos posibles (Tu- 
son, 1996, p.9). 



Marco conceptual 

Investigaciones realizadas en diferentes pai'ses 
(Flower y Hayes, 1981; Bereiter y Scardamalia, 
1987; Murray, 1991; Scardamalia y Bereiter, 
1992; Calkins, 1993, en los Estados Unidos; 
Cassany, 1989, 1998, 1999; Teberosky, 1995; 
Calsamiglia y Tuson, 1999; Nunez Lagos, 1999; 
Parodi y Nunez, 1999 en pafses hispanohablan- 
tes) permiten construir un amplio panorama so- 
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bre los procesos cognitivos que subyacen a la 
produccion del discurso escrito y de los multi- 
ples factores que influyen en esta compleja ac- 
tividad humana. Estos aportes nos permiten 
comprenderla como un proceso cognitivo y 
epistemico de creacion del conocimiento y de 
reelaboracion del pensamiento (Smith, 1982; 
Camps, 1992). En este sentido, investigacio- 
nes sobre la escritura hacen enfasis en la fun- 
cion que esta ejerce en los procesos de reorga- 
nization cognitiva, considerando como esen- 
cial el efecto que la composicion escrita pare- 
ce producir en los procesos cognitivos de los 
escritores (Scardamalia y Bereiter, 1992). Este 
planteamiento es sostenido por otros investi- 
gadores tales como Olson (1995) y Teberosky 
(1995), quienes senalan que los procesos de 
composicion parecen generar un efecto especi- 
fico en las estrategias y procesos cognitivos de 
los individuos. Camps (1992) afirma que “es- 
cribir es una fuerza organizadora de su desa- 
rrollo intelectual y es una tarea de representa- 
tion de significados mas que de transcription 
de lenguaje previamente organizado” (p. 138). 
Para Teberosky (1995) la escritura es una acti- 
vidad intelectual con influencias reflexivas so- 
bre la manera de percibir, producir y analizar 
el lenguaje y sobre las capacidades intelectua- 
les de registrar, planificar, corregir y construir 
el lenguaje y el conocimiento en general 
(p.30). 

En las ultimas decadas, los estudios sobre 
los procesos de redaction (Emig, 1971; Flower 
y Hayes, 1981; Smith, 1982) han comprobado 
que cuando el individuo escribe pone en funcio- 
namiento un conjunto de estrategias y conoci- 
mientos que revelan las operaciones que se lie- 
van a cabo durante la composicion. Flower y 
Hayes (1994), al enfocar sus investigaciones en 
el proceso de escritura, conceptualizaron la ta- 
rea de escribir como un proceso cognitivo com- 
plejo. Bereiter y Scardamalia (1987) en sus es- 
tudios tambien concluyen que la escritura es el 
resultado de un trabajo mental del individuo so- 
bre un conjunto de componentes que intervie- 
nen en el proceso, tales como el tema y el con- 
tenido de lo que se quiere decir, el genero, y el 
como queremos expresar ese contenido en fun- 
cion del proposito que tenemos. Asf, un texto de 
calidad resulta no solo de la posibilidad de ope- 
rar sobre estos elementos, sino de un proceso de 
transformation del conocimiento. Para estos 
O Jtores, la composicion escrita es el resultado 
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de un proceso que depende, fundamentalmente, 
del modo como se introduce y como se va trans- 
formando el conocimiento a lo largo del proce- 
so de composicion. 

De acuerdo con estos planteamientos, re- 
sulta legftimo considerar que el proceso de es- 
cribir, como actividad que promueve la planifi- 
cacion, la reflexion, el desdoblamiento como 
productor, lector y evaluador y el distancia- 
miento del productor respecto al producto, tie- 
ne implicaciones cognitivas importantes. A es- 
ta perspectiva subyace la idea de la escritura no 
como simple registro de information, sino co- 
mo una herramienta que promueve la produc- 
cion, la creacion y la representation del cono- 
cimiento. 

Esta complejidad resulta significativa en la 
produccion del texto escrito argumentative, de- 
bido a los factores que intervienen y a las con- 
diciones basicas que deben existir para la pro- 
duccion argumentativa. Entre el las, se pueden 
mencionar: un tema de discusion, el sujeto ar- 
gumentante que quiere convencer a su interlo- 
cutor de la validez de su punto de vista, el anta- 
gonista que debe ser convencido, el razona- 
miento para convencer de la validez de una opi- 
nion, y por ultimo, una conclusion. 

La calidad del texto argumentative se esta- 
blece tomando en consideration los rasgos dis- 
tintivos que debe contener toda argumentacion. 

Para ello, partimos del examen de lo que signi- 
fica el discurso argumentative, tomando como 
marco de referencia la caracterizacion que so- 
bre este tipo de discurso hacen estudiosos como 
Toulmin (1958), van Eemersen etal. (1987), Lo 
Cascio (1998) y Parodi y Nunez (1999) y que se 
fue enriqueciendo con los aportes de otros teo- 
ricos sobre la argumentacion. 

En un sentido amplio, la argumentacion es 
una practica discursiva que responde a una fun- 
cion comunicativa: la que se orienta hacia el re- 
ceptor para lograr su adhesion. Muchos son los 
discursos que incluyen esta funcion, son todos 
los de cualquier persona que quiere influir o se- 
ducir para lo cual activa estrategias de conven- 
cimiento, de persuasion o de seduction, con 
instrumentos mas orientados a la racionalidad 
(exhibiendo razones) o mas orientadas a la 
emotion (exhibiendo afectos o apelando a 
ellos). Segun Jakobson (1960), corresponderfa 27 
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a la funcion conativa o apelativa (Calsamiglia y 
Tuson, 1999, p.294). 

La argumentacion es un tipo de discurso 
que requiere de competencias especificas, dada 
la naturaleza de la actividad de argumentar. Co- 
mo actividad discursiva, consiste en aportar ra- 
zones en defensa de una tesis u opinion para de- 
mostrar su valor o verdad. El texto argumenta- 
tive es el tipo de discurso que utiliza el lengua- 
je para justificar o refutar un punto de vista con 
el proposito de asegurar un acuerdo en las ideas 
(van Eemersen et a/,1987). La situacion comu- 
nicativa en la que se plantea la argumentacion, 
para Marinkovich, Moran y Benitez (1999) se 
basa en una relacion triangular entre un sujeto 
emisor, que plantea ideas, un sujeto receptor 
que recibe las opiniones del primero y al que es- 
te pretende convencer, y la materia de esas 
ideas, objeto del debate. De acuerdo con estos 
autores, la argumentacion cumple un doble pro- 
posito: por un lado, la busqueda de la verdad 
que encierra la vision del mundo que se defien- 
de y, por el otro, influir sobre el receptor, con- 
seguir hacer partfeipe a otro de una determina- 
da vision del mundo. Por estas razones, este ti- 
po de discurso se utiliza en una amplia variedad 
de textos, especialmente los cientlficos, tanto 
los referidos a las ciencias experimentales como 
a las ciencias sociales y humamsticas. 

Segun Lo Cascio (1998) citado por Nunez 
(1999) es posible agrupar los factores que inter- 
vienen en el texto argumentative en dos compo- 
nentes: el marco y el contenido. El marco dene 
relacion con la situacion pragmatica en la que 
se desarrolla la argumentacion: el tema, los in- 
terlocutores, proceso de persuasion, objedvos, 
condiciones, situaciones sociolingUisdcas y cul- 
turales, dempo y espacio, precedentes de la dis- 
cusion, entre otros. Estos factores situacionales 
son determinantes para reconocer que los parti- 
cipates se encuentran frente a una situacion ar- 
gumentativa. Con relacion al contenido, es po- 
sible idendficar el nucleo fundamental o estruc- 
tura argumentativa, que supone un conjunto de 
reglas gramadcales que rigen la construction 
del contenido argumentative. 

Toulmin (1958) quien estudio la argumenta- 
cion desde una perspectiva sociolingiiisdca la 
concibe como actividad lingiilstica, no tan ape- 
gada a la logica formal. Propone un diseno pa- 
ra los argumentos integrado por varios compo- 
00 ""intes interrelacionados: la tesis/la conclusion 




que se busca establecer; los datos o los hechos 
que sustentan la tesis y las garandas o propieda- 
des de diferente tipo, tales como ideas, princi- 
pios e inferencias que relacionan los datos con 
la tesis. 

Con base en el modelo de Toulmin (1958), 
los invesdgadores Marinkovich, Moran y Beni- 
tez (1999), atribuyen tres componentes esencia- 
les al texto argumentative: una declaration o 
planteamiento inicial {propuesta o tesis), un 
planteamiento final ( conclusidn ) y una serie de 
enunciados que defienden o contraponen la tesis 
( cuerpo argumentativo). La tesis es el enuncia- 
do que plantea una information sobre la reali- 
dad. Consdtuye la idea objeto de reflexion. La 
conclusion son los enunciados que se derivan 
del planteamiento inicial y que provienen del 
desarrollo del cuerpo argumentativo. Se vincula 
con la tesis por medio de relaciones de causali- 
dad. El cuerpo argumentativo esta integrado por 
un conjunto de razones que permiten el paso de 
la tesis a la conclusion. Estas afirmaciones po- 
nen de manifiesto todo un mundo de creencias 
que han de compartir el emisor o autor y el re- 
ceptor o lector potencial. Los elementos que 
constituyen el cuerpo argumentativo se llaman 
pruebas, inferencia o argumentos. Este conoci- 
miento sobre como se estructura un argumento 
es util para orientar situaciones que favorezean 
el desarrollo de competencias discursivas para la 
produccion del texto escrito argumentativo. 

Los resultados obtenidos por estas investi- 
gaciones constituyen importantes aportes teori- 
cos y hallazgos empiricos sobre los procesos de 
produccion textual y ofrecen orientaciones que, 
desde la perspectiva pedagogica, pueden contri- 
buir a crear nuevos enfoques didacticos, a deli- 
near caminos respecto al modo en que se ense- 
na y a comprender como los individuos desarro- 
llan su competencia productiva. 

Dentro de este marco, esta investigation in- 
tenta explorar entre los estudiantes que ingresan 
a las carreras de formacion docente (mention 
Lenguas Modemas y Education Fisica) las com- 
petencias para organizar y producir textos argu- 
mentativos coherentes y cohesivos. En tal sen- 
tido, el estudio busca dar repuesta al siguiente 
interrogante: <[,cual es el nivel de competencia 
en la produccion escrita de textos argumentati- 
vos desarrollado por los estudiantes de nuevo 
ingreso a carreras de formacion docente? 
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Los resultados que presentamos son parte de un 
estudio mas amplio sobre la competencia tex- 
tual argumentativa. Por esa razbn, aqui ofrece- 
mos las indagaciones realizadas en el estudio 
exploratorio para conocer las competencias ar- 
gumentativas que traen los estudiantes al ingre- 
sar a la carrera de formation docente, para or- 
ganizar y producir textos coherentes y cohesi- 
vos de orden argumentative, en respuesta a una 
tarea presentada por escrito. 



Participantes 

El estudio se llevb a cabo con 20 sujetos, 14 va- 
rones y 6 mujeres, con edades comprendidas 
entre 17 y 21 anos, estudiantes de nuevo ingre- 
so en el semestre A-2000, que cursaban la asig- 
natura Lenguaje y Comunicacibn durante el pri- 
mer semestre de la carrera de Educacibn, men- 
ci6n Lenguas Modemas y Educacibn Fisica, de 
la Escuela de Educacibn, Facultad de Humani- 
dades y Educacibn, de la Universidad de Los 
Andes. Los estudiantes que participaron en el 
estudio debieron cumplir las siguientes condi- 
ciones: a) participar de la experiencia con inte- 
rns y responsabilidad y estar dispuestos a cum- 
plir las actividades sugeridas; b) facilitar a la in- 
vestigadora el acceso a sus trabajos escritos. 



Matteriales y procedimiento 

a) Exploracidn inicial, conversacidn: dirigida 
a conocer al grupo de estudiantes del primer 
semestre de la carrera de Educacibn. La fi- 
nalidad era obtener una perspectiva global 
de los estudiantes en su propio contexto, al 
conocer algunos datos sobre su vida perso- 
nal y acadbmica; explorar sus experiencias 
en la produccibn de textos y sus vivencias 
sobre este proceso. Se llevb una ficha de in- 
formacibn de cada estudiante que participa- 
ba en la investigacibn. 



b) 




A fin de plantear la actividad de produccibn 
textual lo mas cercana a una situacibn real, 
solicitamos a los estudiantes realizar la ta- 
rea siguiente, cuidando de explicitar el pro- 
pbsito: 



En virtud de nuestro interns por conocer 
cu£l es la opinibn de los estudiantes sobre 
algunos temas de actualidad en el pais, te 
invitamos a escribir un articulo en el que 
desarrolles tu opinibn sobre el problema de 
la droga en la juventud venezolana. 

Tu trabajo serf de gran utilidad para noso- 
tros, por lo tanto agradecemos tu valiosa 
cooperacibn. 

Te sugerimos aboidar el tema por escrito en 
aproximadamente p&gina y media. Los me- 
jores artfculos serin publicados en una de 
nuestras revistas. 



La actividad de produccibn del texto se rea- 
lizb durante una sesibn de clase del curso Len- 
guaje y Comunicacibn. Previamente se conver- 
sb sobre la necesidad de conocer qub opinaban 
ellos sobre problemas actuales que confronta el 
pais. 

Se explicb el propbsito de la actividad: El 
estudiante debia expresar su opinibn acerca del 
tema seleccionado, ya fuera a favor o en contra, 
a fin de lograr que produjera un texto argumen- 
tative. Luego se procedib a entregar el material 
donde debian escribir, para ello se dio lectura a 
las instrucciones y se explicb que debian hacer. 
Finalmente, se inicib la actividad de escribir. 

No hubo limite de tiempo, sin embargo, se re- 
gistrb la hora de inicio y la hora en que finalizb 
la actividad. De esta forma el tiempo promedio 
necesario para la tarea fue de una hora y 30 mi- 
nutos. 

Una vez leidas las producciones escritas de 
los estudiantes, se evaluaron siguiendo: 

a) El procedimiento propuesto por Sdnchez y 
Alvarez (1999), modificado por Nunez La- 
gos (1999) para determinar los niveles de 
desarrollo de la competencia argumentati- 
va escrita de los estudiantes. Se identifican 
para el anblisis cinco niveles de compleji- 
dad de la estructura argumentativa cada uno 
integrado por varias subcategonas, ordena- 
das en secuencia de acuerdo con el desarro- 
llo progresivo de la complejidad estructural 
de la informacibn argumentativa. El primer 
nivel se caracteriza por ausencia de la es- 
tructura minima: opinibn y un argumento, 29 
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hasta el nivel cinco en el que el texto pre- 
senta una opinion y, al menos, dos argu- 
ments relacionados, acompanados de in- 
formation que enuncia la consideracion de 
otros puntos de vista. 

b) La pauta de evaluacion de las competen- 
cias del estudiante en la produccion de tex- 
tos argumentativos, desde una optica emi- 
nentemente cognitiva/textual, de Parodi y 
Nunez ( 1999) y Moran ( 1999). La pauta so- 



bre los tres niveles discursivos, permite 
apreciar un conjunto de rasgos semantico- 
textuales que reflejan las capacidades de los 
sujetos para organizar un texto escrito argu- 
mentative de acuerdo con una tarea especi- 
fica. 



La pauta de analisis aqui adoptada es la de 
Nunez Lagos (1999), que a continuation se pre- 
senta: 



; | 

i i 


Nivel I 


Nivel II 


Subcategorias 


Caracteristicas de la estructura 
argumentativa 


Caracteristicas de la estructura 
argumentativa 


1 

1 


La opinion y argumentos no se 
relacionan con el tema de la tarea. 


No hay opinion explicita, sino 
argumentos que la presuponen. 


2 


La opinion y argumentos no se 
relacionan con el topico de la tarea. 


Hay opinion seguida de argumentos 
no validos. 


3 

r 


El texto no es argumentativo: no 
contiene opinion ni argumentos, sino 
propuestas, solicitudes y criticas. 


Hay opinion y por lo menos un 
rgumento valido, pero tambien hay 
argumentos no validos y/o ideas no 
relacionadas. 


4 


Listado de ideas sin explicitacion de 
la opinion. 





Nivel III j 


Nivel IV j 


Nivel V ! 

I 


Caracteristicas de la 
estructura argumentativa 




Caracteristicas de la 
estructura argumentativa 




Caracteristicas de la 
estructura argumentativa 


Hay opinion y por lo menos 
un argumento valido. 




Hay opinion y por lo menos 
dos argumentos validos no 
relacionados explicitamente. 




Hay opinion, dos o mas 
argumentos validos y 
consideraciones de otros 
puntos de vista. 






Hay opinion y por lo menos 
dos argumentos validos 
relacionados explicitamente. 







O 
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Resultados y discusion 

A continuation se presentan los resultados ge- 
nerates obtenidos por los sujetos participantes 
(20 estudiantes), cada uno identificado con un 
nombre supuesto, a fin de preservar su identi- 



dad y con un numero para facilitar el manejo de 
los datos. 

Analisis de los textos producidos segun 
los niveles de complejidad de la estructu- 
ra argumentativa (Nunez Lagos, 1999) 



CUADRO 1 

Porcentajes de estudiantes segun niveles de estructuracion argumentativa 



Nivel ! i 


I ’ 1 j 




i 

1 t 


HI ! = 


IV ] ! 

t 


Zji 


Total 




' i 


i l 


j 


\ . j i 


-.-J 


i < 




T 


1 _ 

N° 




4 V 




7 V 




3 V 




0 V 




0 




14 V 


estudiantes 




1 M 




2 M 




0 M 




3 M 




0 




6 M 

i 


Totales 




5 Est. 




9 Est. 




3 Est. 




3 Est. 




0 




20 Est. 


T % 




25 % 




45 % 




15 % 




15 % 




% 




100 % 

1 



Los resultados obtenidos al evaluar la pro- 
duccion de textos argumentativos escritos por 
este grupo de estudiantes de nuevo ingreso a las 
carreras de formacion docente muestran que el 
mas alto porcentaje se encuentra en el nivel I y 
II (70%). Esto significa que este grupo muestra 
debilidades para construir un texto con la es- 
tructura argumentativa minima: o bien no exis- 
te claramente definida la opinion y los argu- 
ments, o la opinion y los arguments no se re- 
lacionan con el tema o el topico de la tarea (Ni- 
vel I), o bien hay una opinion pero no proponen 
arguments validos que la sostengan, o no exis- 
te opinion expllcita sino arguments que la pre- 
suponen (Nivel II). 

Al analizar los resultados presentados en el 
Cuadro 1 , el mayor porcentaje de sujetos (45%) 
se ubica en el Nivel II, lo que revela en el gru- 
po de estudiantes incapacidad para construir un 
texto con la estructura argumentativa minima. 
Si examinamos la ubicacion de este grupo en 
las distintas subcategorlas del Nivel II, encon- 
tramos que la mayorla exponen su opinion, pe- 
ro algunos o bien presentan argumentos no va- 
lidos o hay algunos que intentan senalar un ar- 
gument valido pero acompanados de otra serie 
de argumentos no validos o de un conjunto de 
ideas no relacionadas. Veamos un ejemplo 2 . Wi- 
O iam (N° 8) escribio: 
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“Yo pienso que el uso de las drogas en los 
jovenes es devido a la falta de orientacion 
de la personas mayores en este caso serian 
los padres, tambien el descuido de estos 
mismos en el sentido que muchos de estos 
padres no se preocupan ni estan enterados 
donde estan sus hijos no con quien estan. 
Por lo menos aqui en Merida ayuda mucho 
a esto la abundancia de estudiantes que la 
mayoria viven solos y no tienen a nadie que 
los jusgue ni los reprenda por esto. Aqui se 
consumen muchos tipos de drogas entre 
ellas estan la marihuana, cocaina, etc. prac- 
ticamente todos los tipos de drogas. Yo creo 
que este problema es muy grande como pa- 
ra buscarle una solucidn inmediata. Lo uni- 
co seria que haya mas cuidado con los jove- 
nes, que se de mas informacion y se les 
preste mas atencion para que ellos no sien- 
tan esa necesidad de resolver todos sus pro- 
blemas a punta de drogas.” 



El texto presenta una opinion y un argu- 
mento valido sobre el problema, sin embargo 
hay momentos en que se sale del tema y expo- 
ne ideas no relacionadas. Otro estudiante, Nes- 
tor (N° 11) escribio: 
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“Este problema se ha generado por diversos 
problemas que pueden ser intemos o exter- 
nos que influyen sobre el joven a caer en la 
adiccidn. En Venezuela influyen los dos 
factores, haciendo que cada dia aumente el 
numero de jovenes que consumen drogas, 
uno de los factores es la familia, debido a 
que los jovenes con problemas en su hogar, 
o ya sea por falta de padre o madre hacen 
que el joven se sienta solo y que nadie lo 
quiere ayudar lo que se traduce en que ten- 
ga su autoestima muy bajo, se deja caer en 
dicho vicio de manera muy facil. Otro pro- 
blema de la familia es la falta de comunica- 
cidn entre padre-hijos, ya que si su madre o 
padre no habla sobre eso, otra persona aje- 
na a la familia lo hara haciendo que el pro- 
blema sea cada ves mas grande.” 



Como podemos observar, este texto se ubi- 
ca en el nivel II, categorfa 5, debido a que no 
presenta una opinidn explicita, sino una serie de 
argumentos que la presuponen. 

En el Nivel I estan ubicados 5 estudiantes, 
equivalente al 25%. Este numero es significati- 
ve, puesto que indica que la cuarta parte de los 
sujetos revela un total desconocimiento de lo 
que es un texto con estructura argumentativa. 
Como ejemplo de una produccidn escrita de es- 
te tipo, presentamos la elaborada por Julio (N° 
13), de 18 anos, quien compone un texto que no 
atiende al propdsito de la tarea ni a la situacidn 
retdrica, es decir, el texto podria ser caracteriza- 
do como un texto no argumentative y las ideas 
expuestas no se relacionan ni con el tema de las 
drogas ni con el tdpico: el uso indiscriminado 
de las drogas por la juventud venezolana. Vea- 
mos algunos fragmentos de la produccidn de 
Julio: 



'in 



0 



“Hoy en dia los jdvenes est£n influenciados 
por diferentes movimientos e ideologfas ge- 
neralmente propuesto por personas que no 
est£n satisfechas con la sociedad y leyes co- 
mo lo fueron en los 60’s los hippies y En la 
actualidad lo es la ‘ Rave Culture \ 

Anteriormente el movimiento hippie fue un 
icono de protesta y su dilema ‘ sex , drugs y 
rock&RolV se promulgd por todo el mundo 
atrapando a muchos jovenes, a si mismo fue 
con distintos egnias como el Punk Grunge 
Glam y finalmente el ‘ Rave Culture \ 




En Venezuela existe un gran porcentaje de 
jovenes que siguen estos movimientos sin 
importarles el riesgo de las drogas en su 
grupo que varian deacuerdo a su preferen- 
cia. 

El ‘ Rave Culture ’ sostiene un ideologia 
egonista y desenfrenada manipulada por la 
musica electronica y diferentes drgas ‘aci- 
dos’ que utilizan en sus supuestas ‘ Raves ’ 
que podria denominarse como especie de ri- 
tos. En octubre del ano 1999 la PTJ ayano 
una fiesta ‘ Rave ’ donde fueron encontrados 
una diversidad de drogas psico-tropias que 
eran vendida y consumida en esta fiesta rea- 
lizada en la capital.” 



Como se desprende de este texto, el autor 
deja de lado el propdsito de la tarea, el cual era 
plantear su opinidn sobre el uso indiscriminado 
de la drogas por la juventud y se dedica a expo- 
ner algunas ideas sobre movimientos que influ- 
yen en los jdvenes y que los induce a las drogas, 
refiriendose especificamente a uno de ellos el 
“Rave Culture 

Otro ejemplo que podrfamos mostrar aqui, 
es el texto de la estudiante Jasmin (N° 16), 
quien escribe lo siguiente: 



“En los tiempos actuales el abuso en el uso 
de las drogas existe en casi todos los paises, 
siendo uno de los mayores consumidores 
los EE:UU y es en 61 en donde existen los 
principales carteles de las drogas. 

En los paises latinoamericanos el uso de las 
drogas alcanza un alto indice entre los que 
destacan la marihuana, la cocaina, el crack, 
la herofna. Ultimamente est£ muy de moda 
el uso de las pastillas ext£sis principalmen- 
te por la poblacidn juvenil, las cuales la 
usan indiscriminadamente y con mucho li- 
bertinaje en fiestas que realizan en lugares 
donde predomina jovenes de clase alta. 

En mi opinidn pienso que el gobiemo na- 
tional y a manera de ayuda hacia este pro- 
blema tiene que implementar charlas per- 
manentes por radio y televisidn que les ha- 
blen sobre el peligro que corren al usar dro- 
gas ya que estas los afectan en lo espiritual, 
en lo fisico y en lo mental.” 
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Este texto se ubica en la categoria 4 del ni- 
vel I, debido a que expone un conjunto de 
ideas sobre el uso de las drogas en diferentes 
pafses, nombra las drogas de mayor consumo, 
da su opinion sobre los que debe hacer el go- 
bierno para la solucion del problema. En ter- 
minos generales las ideas que presenta no es- 
tdn relacionadas especificamente con el topico 
de la tarea. 

Resulta interesante destacar que de las 6 es- 
tudiantes de sexo femenino que participaron en 
el estudio, 3 de ellas, se ubican en el nivel IV, 
lo que representa el 50 % del total de sujetos 
del mismo sexo, asf como el 15 % del total de 
participantes. Aun cuando se trata del 15%, un 
porcentaje quizas bajo, queremos destacar que 
son estudiantes del sexo femenino las que reve- 
lan capacidades para producir textos con es- 
tructura argumentativa, en los cuales fue posi- 
ble identificar opiniones y por lo menos dos ar- 
guments validos relacionados, de modo expli- 
cit, con el tema y el proposito de la tarea. Vea- 
mos un ejemplo de un texto con estas caracte- 
risticas: 

Vivian, escribio: 



“Las drogas han sido tema de discusidn y 
de preocupacidn para muchos pafses del 
mundo. Venezuela es un pais donde en los 
ultimos anos se ha registrado un alto por- 
centaje de jdvenes adictos a las drogas ilfci- 
tas. En mi opinidn, y creo que se comparte 
mucho este punto de vista el uso exagerado 
de las drogas ilfcitas como la marihuana y 
la cocaina por los jdvenes se debe a muchos 
factores, yo desde mi punto de vista podrfa 
senalar: 

1. La influencia de los amigos: hay muchos 
jdvenes que por competir con otros amigos 
tratan de sobresalir “experimentando sensa- 
ciones” alcanzadas con el uso de alucindge- 
nos. 

2. Falta de informacidn: aunque en revistas, 
periddicos, afiches, folletos aparece sufi- 
ciente informacidn sobre el tema de las dro- 
gas pienso que esto no llega suficientemen- 
te para que el joven los escuche con aten- 
cidn. Tambien pienso que la falta de infor- 
macidn existe en las escuelas y liceos debi- 
do a que muchos profesores no difunden es- 
ta informacidn de la manera apropiada. In- 
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cluso en estos centros educativos se vende 
droga de manera descarada, siendo muchos 
docentes complices y es un acto que me 
duele muchisimo. 

3. Falta de comunicacion familiar: creo que 
esta es una causa que tiene mayor peso y 
que influye en el consumo de drogas por los 
jovenes. La falta de carino y comprension 
por parte de los padres hacia sus hijos los 
lleva acometer muchos errores como el sui- 
cidio y la adiccidn a las drogas. 

Faltan muchas causas por citar, estas son al- 
gunas. Es importante tomar conciencia de 
ellas para ayudar a combatir este problema, 
comenzando por nuestra familia” (Vivian, 
18). 



Como podemos observar los textos citados 
presentan una adecuada estructura argumentati- 
va, exponen opiniones y dos o tres argumentos 
validos relacionados explicitamente. Por otra 
parte, es importante senalar que son textos ela- 
borados con claridad, tanto a nivel micro como 
macroestructural, lo que permite identificarlos 
como textos coherentes y cohesivos. 



En smtesis, los resultados de este primer 
analisis sobre los niveles de desarrollo de la 
competencia argumentativa nos permiten apre- 
ciar que los textos escritos de este grupo de es- 
tudiantes se concentran: a) 25% en el Nivel I, 
como textos caracterizados por un conjunto de 
ideas con ausencia de opinion y de argumentos; 
b) 45% en el Nivel II cuyos textos se caracteri- 
zan por la expresion de opiniones y, a veces, de 
algunos argumentos sin que muestren coheren- 
cia interna entre sus componentes; c) en el nivel 
III se ubica el 15% y en Nivel IV, igualmente, el 
15% cuyos textos de alguna manera intentan 
acercarse a la estructura argumentativa, presen- 
tando opiniones y argumentos, relacionados al- 
gunas veces, explicitamente. Estos resultados 
llevan a pensar que muchos estudiantes que in- 
gresan al nivel superior traen un escaso conoci- 
miento del proposito comunicativo del texto ar- 
gumentative, lo que les impide la activacion de 
estrategias para presentar razonamientos que 
permitan atraer la atencion, convencer al recep- 
tor y hacerlo participe de una determinada con- 
cepcion del mundo. 33 
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Analisis de los textos desde una optica 
eminentemente cognitiva/textual, siguien- 
do la pauta de Parodi y Nunez (1999) 

En este punto nos detuvimos en el analisis del 
nivel superestructural, porque nos permitfa en- 
riquecer el analisis anterior. 



En este ejemplo, el estudiante no expone 
una tesis explfcitamente que guarde relacion con 
la tarea asignada. De la informacion que presen- 
ta es posible para el lector deducir que el autor 
quiere expresar que la droga es danina para el 
hombre, pero no enuncia su punto de vista sobre 
el uso de la droga en la juventud venezolana. 



a) Nivel superestructural 

Segun Parodi y Nunez (1999) la superestructu- 
ra constituye un andamiaje que soporta el texto, 
independientemente de su contenido semantico. 
En la production de un texto escrito argumenta- 
tive el escritor debe organizar la informacion 
segun las caracteristicas de esta tipologia tex- 
tual, es decir, segun un esquema cuyos compo- 
nentes esenciales son: la tesis, los argumentos y 
la conclusion. El texto argumentativo escolar se 
caracteriza por una explicitacion de sus compo- 
nentes. 



O La tesis 

Es la position del autor respecto al tema o la 
problematica que se trata en el texto. 

La tesis debe caracterizarse por ser explfci- 
ta y pertinente a la tarea. Por ejemplo, veamos 
el texto escrito por Jesus (N° 6): 
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“En la actualidad en Venezuela se encuen- 
tran muchos tipos de drogas, cualquier cla- 
se de droga es danino para el ser humano, 
claro que algunas tienen ventajas, pero a su 
vez con el tiempo sus desventajas. 

La mayorfa de los jovenes venezolanos 
consumen droga comenzando desde el licor 
hasta llegar a la marihuana, La persona que 
consume se vuelve un adipto a esa clase de 
droga. Por mas de que las personas y los 
medios de comunicacion y el ver los efec- 
tos, no toman conciencia. Una persona dro- 
gada no esta conciente de lo que hace, cla- 
ro estoy hablando de la droga que esta so- 
bre lo normal, por ejem, una persona que se 
tome un medicamento con bastante mdice 
de droga y que se tome varias pastillas, pue- 
de convulsionar” (Jesus, 18 a). 



O 
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O El cuerpo argumentativo 

Esta organizado por el conjunto de razones, ase- 
veraciones o hechos y puntos de vista que expli- 
can, sostienen y apoyan la tesis y que tambien 
influyen sobre la conclusion. Todo argumento 
debe ser coherente con la tesis lo que define su 
validez interna. 

Como ejemplos de producciones que no 
presentan un cuerpo de argumentos coherente, 
encontramos los textos de Jesus (N°6) y de Wi- 
lliam (N° 8). 

Si volvemos al texto de Jesus, observamos 
que no muestra argumentos coherentes que per- 
mitan identificar el cuerpo argumentativo. Las 
ideas son vagas e incoherentes y muchas no 
guardan relacion con el planteamiento inicial. 

El texto de William (N° 8) postula como te- 
sis que existe en Venezuela un alto consumo de 
drogas y que es debido a la falta de orientation 
de los padres. Se argumenta que los jovenes 
consumen porque los padres no se preocupan ni 
estan enterados de donde estan sus hijos. Sin 
embargo, este argumento no se acompana de 
hechos que lo apoyen y que permitan darle ma- 
yor solidez al razonamiento. El autor pasa lue- 
go a otras ideas: la mayorfa de los estudiantes 
viven solos y no tienen a nadie que los juzgue. 
En la ciudad se consumen drogas como la ma- 
rihuana y la cocafna. Como se observa con esta 
informacion que agrega, el cuerpo de argumen- 
tos se diluye y pierde solidez. 



<> La conclusion 

En la argumentation, se llega a la conclusion 
que puede cumplir la funcion de entregar una 
nueva informacion a partir de la cadena de ar- 
gumentos o, simplemente parafrasear la tesis, al 
final del texto. Una debilidad puede ser la pre- 
sentation de una conclusion que no se derive de 
la informacion anterior (de la tesis o los argu- 
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mentos), o que presente contradiction con una 
parte del texto, o simplemente no existe. El tex- 
to elaborado por Mario (N° 10) permite obser- 
var lo descrito sobre la conclusion: 



ausencia de tesis y de razones que permitan 
construir un texto coherente. Particularizando 
estos hallazgos encontramos lo siguiente: 



“En Venezuela la mayorfa de los consumi- 
dores de droga son los jovenes esto debido 
principalmente a la falta de propaganda de 
prevencidn por parte del gobiemo. Los j6- 
venes de nuestro pais no saben o no sabe- 
mos sobre los perjuicios o danos que causan 
los estupefacientes al cuerpo humano un 
dano fatal (muerte). 

Las drogas permite que Venezuela estd en- 
tre los mayores pafses por asesinatos por 
culpa de la Drogadiccidn, Delincuencia ju- 
venil (Robos), en las universidades estan 
contagiadas por este cruel y letal como son 
los narcdticos debido, creo yo a las discote- 
cas. 

En mi opinidn para prevenir esta plaga por- 
que es como una plaga es empezar dando 
una educacidn sobre las causas que ocasio- 
nan las drogas, y principalmente que nues- 
tro gobiemo establezca un control, vigilan- 
cia y sobre todo justicia para las personas 
que trafican este indignante vicio como son 
las drogas” (Mario, 18 a). 



a) A nivel superestructural 

a) En la mayor parte de los escritos, la infor- 
mation no es organizada de acuerdo con la 
estructura esquematica que contiene los 
componentes esenciales que debe reunir to- 
da argumentation: tesis, cuerpo argumenta- 
tive y conclusiones. No hubo un solo texto 
que fuera considerado complete, es decir, 
que presentara estos elementos y que juntos 
constituyeran un todo coherente y con sen- 
tido. Solo tres de el los se acercan a la es- 
tructura esquematica, aun cuando algunos 
no presentan conclusiones. 

b) Muchos textos presentan algunas ideas que 
podrfan ser consideradas como tesis, pero en 
realidad son opiniones sobre el problema. 

c) Se observa en la mayona de las produccio- 
nes dificultades para formular los argumen- 
tos logicos que como puntos de vista, razo- 
nes o aseveraciones reflejan el curso del ra- 
zonamiento seguido por el escritor al pensar 
en la problematica. 



En este texto el autor expone una serie de 
ideas sobre el consumo de drogas por los jove- 
nes a causa de la falta de propaganda por el go- 
biemo. Agrega que los jovenes no saben el da- 
no que causa al cuerpo humano el uso de los es- 
tupefacientes. Sin embargo, lo que pudieramos 
percibir como conclusion solo se deriva parcial- 
mente de la tesis al referirse a la manera de pre- 
venir el problema: “empezar dando una educa- 
tion sobre las causas que ocasionan las drogas 
y que el gobiemo establezca control...” , pues 
no existen argumentos previos que expliquen 
por que debe haber de parte del gobiemo vigi- 
lancia y sobre todo justicia para las personas 
que trafican con la droga. Al inicio, hablo del 
gobiemo para referirse “a la falta de propagan- 
da de prevention por el gobierno”. 

En sintesis, este analisis refleja dificultades 
de los estudiantes a nivel superestructural para 
producir argumentos y se infiere como caracte- 
q 'stica resaltante, en los textos producidos, la 




d) Dado que ningun texto presenta cadena de 
argumentos, es de esperarse que tampoco 
presenten conclusiones logicas que respon- 
dan a las ideas presentadas. En algunos ca- 
sos apareefan intentos de conclusiones que 
ademas de ser debiles, no coincidfan con el 
argumento central. 

Estos resultados, aun cuando el estudio es 
realizado con sujetos mayores de 15 anos, se co- 
rresponden con los hallazgos de estudios realiza- 
dos por Sanchez y Alvarez (1999) en Venezuela; 
por Parodi y Nunez (1999) en Chile y Colombia 
y Nunez (1999) en Chile, que indagan sobre el 
desarrollo estructural argumentative en jovenes 
estudiantes entre 10 y 15 anos de edad. Muestran 
la existencia de altas correlaciones entre ellos y 
sugieren que la caracterfstica mas resaltante de 
los escritos argumentativos producidos por estos 
grupos pareciera ser la ausencia de opinion y/o 
justificaciones al presentar argumentos, debido 
al escaso conocimiento de los sujetos sobre las 
categories esquematicas y de los componentes 35 
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del discurso argumentativo. Estos resultados nos 
permiten coincidir con Parodi y Nunez (1999) 
cuando concluyen que si bien la argumentacidn 
es un tipo de competencia discursiva inherente al 
sistema humano de procesamiento de la informa- 
ci6n, su desarrollo requiere de conocimientos es- 
trategicos que deben ser desarrollados en contex- 
tos y situaciones apropiados que permitan a los 
sujetos alcanzar esta competencia argumentativa 
especffica (van Dijk y Kintsch, 1983, Bereiter y 
Scardamalia, 1987). 

Conclusiones 

Los resultados obtenidos en este estudio, sobre 
el desarrollo estructural argumentativo de un 
grupo de estudiantes de nuevo ingreso a carreras 
de formacidn docente muestran que la caracte- 
rfstica resaltante en sus escritos pareciera ser un 
escaso conocimiento de la funcidn o del propd- 
sito comunicativo del texto argumentativo y de 
la estructura de la argumentacidn. Este descono- 
cimiento, obviamente, impide que el estudiante 
al escribir active estrategias de convencimiento, 
de persuasidn o de seduccidn (Calsamiglia y Tu- 
s6n, 1999); y que de esta manera pueda presen- 
tar sus opiniones y exhibir razones y justifica- 
ciones, lo que determina que el estudiante reali- 
ce un proceso con muchas dificultades para pre- 
sentar por escrito opiniones y argumentos claros 
relacionados con la tematica de la tarea. 

Los resultados obtenidos permiten concluir 
que este grupo de sujetos que ingresa a la edu- 
cacidn superior a cursar la carrera de docencia 
viene desprovisto de competencias para cons- 
truir textos escritos de orden argumentativo. La 
exploracidn de estas competencias revela esca- 
so conocimiento por los sujetos de las catego- 
ries esquematicas del discurso argumentativo, 
en lo que atane a su organizacidn y encadena- 
miento de ideas, hecho que destaca el dominio 
de una debil competencia discursiva argumen- 
tativa escrita y pone en evidencia la necesidad 
de un trabajo pedagdgico en el aula universita- 
ria para superar los bajos niveles estrategicos 
detectados en este ambito. 

La informacidn obtenida nos permitid co- 
nocer el punto del que parte el estudiante, las 
experiencias, ideas y esquemas previos sobre la 
argumentacidn, asf como las habilidades para 
componer textos argumentativos. Pensamos 
je esta informacidn nos ayudarfa a establecer 




necesidades de aprendizaje previas de los estu- 
diantes y las situaciones didacticas adecuadas a 
su desarrollo. 

Nos atreverfamos a afirmar que las causas 
de estos resultados estan en la escuela. Ni en 
Educacidn B&sica, ni en el Nivel Medio y Di- 
versificado existe preocupacidn por hacer que 
los estudiantes entren en contacto con diversos 
textos para leerlos, analizarlos, reescribirlos y 
producir otros nuevos. La produccidn de textos 
no ocupa lugar importante en las actividades de 
formacidn ni en la asignatura de Castellano, ni 
menos aun en las otras areas del cumculo esco- 
lar. Los resultados encontrados revelan la nece- 
sidad de iniciar tempranamente a los estudian- 
tes en las manifestaciones textuales de diversa 
indole, para lo cual la escuela y los docentes de- 
ben prepararse, a fin de proporcionar experien- 
cias que permitan a los alumnos desarrollar el 
conocimiento estrategico necesario para alcan- 
zar la competencia argumentativa. 

En suma, los hallazgos empfricos resultan 
preocupantes si se toma en consideracidn que 
los sujetos estcin iniciando la carrera de forma- 
cion docente, por lo que resulta urgente en el 
contexto de la formacidn ofrecer experiencias y 
redefinir estrategias orientadas al desarrollo de 
competencias discursivas de tipo argumentati- 
vo. Un docente necesita saber argumentar y si 
nuestro objetivo es lograr que los alumnos sean 
competentes en la produccidn del discurso es- 
crito, debemos favorecer experiencias que les 
permitan participar plenamente de la interpreta- 
ci6n y produccidn de textos. Esto los ayudarfa a 
convertirse en usuarios competentes de la len- 
gua escrita. 

Notas r— 1 ■: , - ; a 

1 . Este trabajo fue presentado en la 46 lh Convention 
Anual de la Asociacion Internacional de Lec- 
tura, New Orleans, Estados Unidos, mayo de 
2001. 

2. En todos los ejemplos se mantiene la ortograffa, 
la puntuacidn y la redaction de los textos de los 
estudiantes. 
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Introduccion 

Intentare aplicar a lo largo de estas paginas al- 
gunos conceptos provenientes de la “teoria de la 
reception”, a la lectura del cuento "Hablenme 
de Funes” (Relato con voces), del escritor ar- 
gentine Humberto Constantini (1983). El mis- 
mo ha sido comentado por un grupo de quince 
adultos, todos ellos asistentes a los talleres de 
escritura creativa, en diversos niveles y con dis- 
tinto grado de posibilidades de critica y analisis 
respecto a las estructuras del relato, cuyo proce- 
so lector analizare a lo largo de estas paginas. 
Los comentarios fueron registrados durante dos 
horas de grabacion con cada grupo; cuya parti- 
cipation obedecio, en una primera instancia, al 
propio deseo de colaborar en este trabajo, aun- 
que algunos que habian lei'do el relato, han esta- 
do presentes durante las sesiones de discusion y 
posted ormente no han deseado incluirse o que 
fueran registradas sus conclusiones. Todo ello 
ha sido respetado. 



Antecedentes de la experiencia 

En un artfculo de H.R. Jauss (1987) incluido en 
el volumen Estetica de la Recepcion, bajo el tf- 
tulo de “El lector como instancia de una nueva 
historia de la Literatura”, el autor realiza una 
crftica sobre un proceso de lectura generado por 

H. Hillmann, propuesto a trescientos encuesta- 
dos para ser respondido por escrito. Este artfcu- 
lo pone en escena la problematica de “el como 
y desde donde” realizar el acto lector con un 
grupo de alumnos, tema que se inscribirfa en 
una practica de pedagogfa literaria. 

La crftica de Jauss a Hillmann se apoya en 
tres objeciones: 

I. La situation de la recepcion es artificial, es 
decir, no lo suficientemente empfrica. 

2. Jauss alude a la falta de action preorientado- 
ra de los antecedentes de la recepcion. 

3. A1 ser disparado el texto, sin referencia a su 
forma literaria, solo como disparador de tales 
proyecciones, las formas cuantificadas de 
reaction -segun Jauss- no expresan un codi- 
go estetico del grupo en cuestion. 

Ante estas crfticas, me he preguntado cuales 
serfan los parametros a tener en cuenta en esta 
breve experiencia y cuales serfan los conceptos 
a tener en cuenta en funcion de su operatividad 
a la hora de evaluar la experiencia. 



Antecedentes de la recepcion 

Antecedente en el sentido de la orientation pre- 
via, explicitado por Jauss y no en el sentido regu- 
lador del propio texto (propio de algunas gufas 
de lectura convencionales muy utilizadas en los 
libros de texto de ensenanza de la literatura). 

Los antecedentes que tengo en cuenta, pre- 
vios a la presentation del cuento son los si- 
guientes: 

O Nocion de narrador. 

O Niveles de la narration: aspectos lexicales, 
fonologicos-foneticos, semanticos, morfo- 
sintacticos, estructurales, la construccion de 
la historia, sus personajes y las voces. 

O En los niveles mas avanzados considere la 
O relacion entre la obra elegida y otros referen- 
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tes literarios y extraliterarios. Puesto que los 
participantes son alumnos/as de los talleres 
en los que fundamentalmente se lleva a cabo 
una practica de la escritura creativa, los ante- 
cedentes de cada grupo son los aspectos pre- 
vios desarrollados en el taller. Por lo tanto, 
solo tendre en cuenta como antecedentes es- 
tos “contenidos” comentados durante las se- 
siones. Otros antecedentes, tales como “que 
es lo que sabe el alumno al llegar al taller, o 
que antecedentes configuran su saber litera- 
rio y su practica lectora al iniciar este proce- 
so”, serfan mera especulacion. 

Los grupos son siempre heterogeneos, de 
formation literaria irregular, y el inicio de la 
practica lectora se sustenta sobre dos pi lares ba- 
sicos: 

a) La nocion de narrador como construccion 
ficcional (concepto que casi nunca esta claro 
al llegar al taller, a menudo el lector confun- 
de al autor con el narrador). 

b) La relacion historia/discurso (siguiendo a T. 
Todorov) y los niveles discursivos. La cons- 
truccion del personaje y sus instancias espa- 
cio-temporales, la configuration de la intriga 
(suspense) como soportes de la estructura del 
cuento o del relato. 

c) La conciencia del juego del lenguaje, es de- 
cir, como se dice lo que se desea contar, los 
niveles discursivos, la marca de estilo con re- 
lacion a la historia. 

Este proceso es constructivista, progresivo 
y la tarea pone en escena nociones vinculadas a 
la teorfa de Jauss y tambien a la nocion de lec- 
tor infonnado de Fish. Recordemos su defini- 
tion que abarca tres aspectos importantes: a) el 
lector informado como hablante competente del 
lenguaje en el que esta construido el texto; b) el 
lector en posesion completa de los conocimien- 
tos semanticos que un lector adulto aporta a su 
tarea de comprension; y c) el lector como po- 
seedor de competencia literaria (Fish, 
1989:124); o el concepto de archilector de Rif- 
faterre: “Llamaremos al grupo de informadores 
utilizado en cada estfmulo o en una secuencia 
estilfstica entera, archilector” (1989:99). 

De estos dos conceptos, el mas operativo, a 
la hora de organizar las conclusiones de esta ex- 
periencia, ha resultado el de lector informado 
de Fish. En esta aparente oposicion desarrolla- 
da por Jauss en el mencionado artfculo se mane- 39 
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jan los conceptos de puramente intuitivo y de 
puramente empirico. Ni una cosa ni la otra, el 
lector ya trae consigo, al “espacio taller”, una 
historia lectora y en el juego del proceso lector, 
con la dinamica del grupo de pertenencia, ira 
afinando dicho mecanismo, ira replicando, am- 
pliando, regulando los conceptos para ampliar 
su horizonte de expectativas en un primer nivel 
de experiencia. Para ello tendre en cuenta el 
juego de trial and error al que se refiere Jauss, 
es decir el juego de preguntas y respuestas entre 
el lector y el texto. 

El cuento escogido plantea ciertas cuestio- 
nes que, durante las tres sesiones de lectura lle- 
vadas a cabo, han permitido visualizar los ante- 
cedentes de la reception y la gradual construc- 
tion de nuevos conceptos o descubrimientos 
respecto al texto. 

En este sentido he elegido un relato que per- 
mitiera diversas entradas; es decir, cuyos espa- 
cios de indeterminacion provocaran al lector a 
llenar los espacios vacios en distintas direccio- 
nes: lo que la historia no dice, lo que la historia 
poco a poco va informando, lo que relaciona 
con la historia, por asociacion, por referencias 
culturales proximas. 

En primer lugar, he tenido en cuenta a la ho- 
ra de elegir el cuento la reflexion de W. Iser, 
quien afirma que “cuanto mas determination 
pierden los textos, mas comprometido estara el 
lector en la coproduction de su posible inten- 
tion”, sin olvidar que “si la indeterminacion re- 
basa ciertos limites de tolerancia, el lector se 
sentira fatigado en una medida no conocida has- 
ta entonces” (1989:139). 

En segundo lugar, el cuento permite ser lei- 
do como una noticia policial, como una historia 
de amor desgraciado, como una traduction de 
estructuras musicales a traves del trabajo de la 
parodia. 

Para ml ha sido de sumo interes advertir co- 
mo se llega a la construction del horizonte de 
expectativas y como a traves del progresivo tra- 
bajo de la escritura creativa acompanado de re- 
flexiones de orden teorico sobre las estructuras 
literarias, los grupos evidencian a mayor tiempo 
en el taller, una mayor posibilidad de verbalizar 
literariamente construcciones de mayor comple- 
jidad y profundizar en los niveles de la historia. 

Asimismo el “despues de la escena de lec- 
' ira” ha permitido crear filiaciones para poder 
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continuar profundizando en las relaciones del 
texto con otros textos y no solo los conceptos 
intraliterarios que aparecen en los niveles ini- 
ciales. 

Mi interrogante coincide con la frase que 
emerge del articulo del Jauss cuando afirma: 
“Ahora bien, como hay que sacar a la vez, co- 
mo por arte de encantamiento, del sombrero va- 
cfo del texto esa praxis vital altemativa, y como 
puede ser ‘simulada’ (^palidez simulada?), si- 
gue siendo misterioso para nosotros, como lo 
sigue siendo, por lo demas, el siempre invocado 
‘significado intencional del texto’, por el que en 
vano se espera hasta el final de la investiga- 
tion” (1987:67-68). 

Si esta intencionalidad a la que se refiere 
Jauss es referencial al autor, es sabido que a me- 
nudo la lectura sobrepasa estas intenciones pri- 
meras, puesto que en muchos casos ni los mis- 
mos autores tienen completamente claras sus 
intenciones a la hora de concretar una obra. Si 
la intencionalidad se refiere a los efectos del 
texto sobre el lector, sabemos que seran multi- 
ples y que cada lector constraint otro texto a 
parti r del proceso de lectura. 

El sombrero “lleno” del texto 

A modo de ejemplo solo citare textualmente los 
comentarios de un grupo correspondiente al pri- 
mer nivel de asistentes al taller de escritura. 

Daniel (22 anos, escribe en castellano. Prefiere 
leer literatura erotica y pomografica. Ha asisti- 
do a pocas sesiones de escritura creativa): 

Funes entra dentro de la historia como alguien 
frivolo, que les cambia la vida por completo. To- 
dos se sienten atraidos por 61, las mujeres se le ti- 
ran encima. Funes se enamora. Funes es asesina- 
do, es un crimen pasional. No supe ver bien quie- 
nes lo mataron. Hay una mezcla de voces, con un 
entrevistador en off. Los que hablan se ‘echan la 
pelota unos a otros’. La sombra es un recurso pa- 
ra dar intriga, no aparece mas en el resto de la his- 
toria. He tenido que buscar palabras en el diccio- 
nario. Busqu£ en un diccionario de los anos 40 
para encontrar ciertas palabras. 

Francesc C (21 anos, es bilingiie, estudia filo- 
logia inglesa, asiduo lector de Joyce. Declara 
haber leido a Borges y Cortazar): 

Yo no s€ si he profundizado, pero se narra un cri- 
men. Aparecen muchas voces. Como una orques- 
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ta en la que cada musica interpreta su musica. Ve- 
mos el punto de vista de cada instrumento. Funes 
y sus companeros son instrumentos que explican 
la historia. Lo que me ha llamado la atencidn es 
el modo de ordenar el discurso. El personaje (Fu- 
nes) se define a trav6s del punto de vista de los 
otros. Es un recurso ingenioso. Aunque la historia 
es convencional: celos, crimen, mujer por el me- 
dio, vidas disipadas (Risa de los companeros 
cuando dice esta frase), lo que me ha llamado la 
atencidn es la musicalidad del texto, algo asf co- 
mo polifonico y las imagenes que me encantan: 
‘Fue Funes con la noche oliendo a tango...’, ‘un 
cielo que era al tiempo la calle’. Podriamos rela- 
cionar cada instrumento con el tipo de sonido que 
producen. Las voces aparecen desordenadas co- 
mo es la musica, cada uno es un instrumento que 
habla. El cantor lo que muestra es que Funes le 
quita fama, protagonismo. Para mi es una trage- 
dia de kilcmbo. 

Cristina (55 anos, argentina. Lectora de litera- 
tura italiana, trabaja en una editorial, prefiere 
las novelas policiales como entretenimiento. 
Actitud obsesiva hacia el manejo del lenguaje 
en los niveles de uso-norma / correcto-inco- 
rrecto): 

No me sorprende tanto el texto. Tipos como Fu- 
nes he visto y existen. Me lo pasd muy bien le- 
yendo, la descripcidn de los personajes esta muy 
lograda. Conozco el ambiente. Me encantd. Cada 
personaje tiene una personalidad muy concreta. 
El director: tiene fama de gafe, suena con el pa- 
sado. Todas las caracterfsticas hablan de un ori- 
gen diverso, tambidn de distintas rafces. 

Fernando (50, bilingue, psicoanalista, le agra- 
da jugar con el lenguaje, tiene una actitud pro- 
vocativa hacia el grupo. A menudo su interpre- 
tation se realiza desde la position interpretativa 
analftica): 

A mi me resultd diffcil leerlo. Me parecid que ha- 
bfa una queja. Lo vivf como un desconcierto, no 
como un concicrto. El texto me parecid en su es- 
critura barroco. Yo me iba del texto. Para mi era 
un sitio donde los musicos no se habfan puesto de 
acuerdo. Hay rivalidades como entre espanoles y 
catalanes. El subtexto me dice otras cosas: racis- 
mo, xenofobia. Paladino y otros nombres son co- 
mo nombres publicitarios, yo le pregunto: ^que 
sujeto hay detras del nombre? £por qud se le po- 
ne Osiris? i A que te suena Julito Diaz? No es lo 
de Mafalda, si es Manolito, el hijo del tendero. 
Osiris marca la distancia, Kraimer es como decir 
‘cabeza cuadrada’, como llaman aquf en Espana a 




A partir de esta afirmacion de Fernando se 
produjo un debate muy caotico sobre los nom- 
bres y sus representaciones en pafses de gran 
heterogeneidad social como es la Argentina. 

Observaciones producidas a partir 
de este primer proceso de lectura 

Este grupo ha puesto el acento en los aspectos 
de la historia y de la construccion de los perso- 
najes. Sus puntos de discrepancia se han referi- 
do a cuestiones lexicas (diferencias entre voca- 
blos del lunfardo y sus posibles equivalencias 
en Espana, por ejemplo: palabras como maca- 
rra, chorizo, gigolo). El hincapid puesto en el 
nombre ha sido condicionado por elementos ex- 
traliterarios. Fernando es psicoanalista y pre- 
gunta al sujeto que esta detras del nombre. Ya 
Roland Barthes (1967) explicita esta problema- 
tica del nombre en su estudio “Proust y los 
nombres”. 

Las preocupaciones de los jovenes lectores 
se han centrado en la construccion de la figura 
femenina (la mujer fatal, condensada en Rosa- 
rio, en oposicion a la novia buena, proyectada 
en Lidia). Al participar de la experiencia dos ar- 
gentinas el debate se centra mas en el ritmo, la 
musica, los caracteres, buscando mas los crite- 
rios de verosimilitud del relato que los criterios 
de verdad. 

La inexperiencia lectora del grupo se puso 
de manifiesto en su imposibilidad de acceder a 
este texto como una “re-creacion” de un mito. 
La argumentation mas proxima se centra en la 
idea de fatalismo, tragedia, coro de mujeres, 
Funes como enviado de los dioses. Pero todos 
estos elementos en su totalidad no les ha permi- 
tido acceder al mito de Orfeo como nucleo ge- 
nerador de la historia. 

Asimismo aparece clara la afirmacion de W. 
Iser ya citada, algunos alumnos frente a la difi- 
cultad que ofrecfa el ldxico y la pereza que les 
provocaba tener que buscar palabras que no co- 
nocfan, lo han lefdo una sola vez o han rechaza- 
do el texto. He aquf como las zonas de indeter- 
minacion han causado desasosiego, “descon- 
cierto”, como senalo Fernando, “mas que con- 
cierto”. 

El grupo pone en escena durante este proce- 
so la ausencia de nociones literarias: traduccion 
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de niveles de oralidad, correspondencias musi- 
cales, polifonfa, construction fragmentaria. 

Como suele suceder con los grupos de prin- 
cipiantes que leen con lo que denomino “lectu- 
ras de superficie”, la preocupacion se halla en 
reconstruir la historia, en comprenderla; no tan- 
to en deconstruir sus estructuras o hacerle pre- 
guntas al texto. 

El siguiente conjunto de participantes mues- 
tra una historia diferente. Las alumnas asisten al 
taller desde hace tres anos, una de ellas, Marita 
(40 anos) es traductora; otras han participado en 
seminarios de lectura crftica (Gemma, 30 anos 
y Pepa, 40 anos). Ambas han ganado algunos 
premios de cuento breve. Solo a modo compa- 
rative citare algunas de las conclusiones mas re- 
levantes a las que han llegado durante sus expo- 
siciones. El grupo, en general, se muestra mas 
preocupado por las estrategias de construction 
del relato. Marita afirma que hay cortes por el 
formato (estructura fragmentaria de la narra- 
tion), pero que en relation a lo que se cuenta, 
hay como una unica voz. Pepa es la unica que 
ha investigado en los dictionaries de mitos, es- 
tablece relaciones entre Orfeo/Funes y Li- 
dia/Eurfdice. Asimismo ha indagado la relation 
entre el morir descuartizado de Osiris (dios 
egipcio) y el descuartizamiento de Funes. No 
llega a concretar la relation de desplazamiento 
metommico, pero se acerca en la description 
realizada a dicho concepto. 

Pepa analiza el nombre Funes, lo asocia a fu- 
nesto, desgraciado y comenta que ha lefdo un 
cuento de Jorge L. Borges: “Funes, el memorio- 
so”, para ver si habfa elementos comunes. Afirma 
que Funes, el memorioso, queda tullido. Tambien 
hay una tragedia en el texto de Borges. Es la uni- 
ca participante que ha buscado fuentes literarias, 
historicas, relacionadas con el heroe del relato, y 
las ha escrito como un informe de lectura ordena- 
do. Pepa es la unica que expresa la problematica 
de genero en relation con “Las sombras”, como 
personaje que habla: “Como cambia de masculi- 
no a femenino, cuando hablan las sombras”, afir- 
ma Pepa. Esto reconduce al grupo de compane- 
ras. Vuelven a la zona textual correspondiente, se 
afina la comprension y se profundiza sobre los as- 
pectos genericos; descubren entre todas que el yo 
de la sombra es masculino y que en verdad se de- 
vela al final: “Ese soy yo, un muerto, ponga som- 
bra nomas, sombra entre sombras, a veces vuelvo 
O >mbra a esa esquina” (24). 

ERIC 



Gemma aporta otro elemento comentado 
por el resto de las participantes: lee el cuento 
como un cuento policial, afirma que es como si 
se tratara de un nucleo mfnimo: un asesinato, y 
como si el autor recreara la situation narrativa 
tomando como forma la de una orquesta de tan- 
go. Dice: “A mi mas que el que, me sorprendio 
el como. El que es un cuento policial y el como 
es la pieza musical en la que intervienen distin- 
tos instrumentos y como va creando el suspen- 
se a partir de la intervention de estos”. 

Mientras Marita no ha comprendido como 
muere Funes, Gemma y Pepa vuelven al texto y 
leen de nuevo y completan la information. 
Gemma agrega un elemento nuevo: la extension 
de los fragmentos se va condensando a medida 
que llegan al final, como si fuera una partitura 
musical. 

Por otra parte, el grupo ha diferenciado en- 
tre voces que reproducen las voces de los musi- 
cos y el elemento fantastico de hacer hablar “La 
sombra”, “El patio”. Humanization que alcan- 
zan un fuerte tono lfrico. Las cuestiones que 
quedaron sin responder han sido las siguientes: 
“^Que es Intimas? ^Que es Mala Junta, cual es 
su letra? ^Como se llama la milonga incluida en 
el texto? ^Que relation puede haber entre La 
Traviata y esta historia? ^Que relation puede 
haber entre Las Furias y las mujeres que mata- 
ron a Funes? Volver a los mitos. 

Seguir en el proceso de investigation, a par- 
tir de las preguntas formuladas por el grupo per- 
mitirfa continuar profundizando la lectura del 
relato en varias direcciones. Recuerdan el con- 
cepto de intertexto y cabe agregar que algunas 
de las participantes ya han reescrito y transfor- 
mado mitos, como parte del programa de escri- 
tura y han lefdo cuentos que muestran los pro- 
cesos de intertextualizacion: “La casa de Aste- 
rion” de Jorge Luis Borges, “Fuera de lugar” de 
Pedro Orgambide, “Circe” de Julio Cortazar. 

Las tres lectoras se mueven pordiversas mo- 
tivaciones: Marita lee desde las emociones, una 
suerte de lectura intuitiva, muestra una actitud 
catartica segun la clasificacion de Jauss, ella vi- 
ve las pasiones de los personajes, se deja envol- 
ver por ellas. Gemma, por su parte, muestra una 
actitud ironica, distanciada; Pepa, es una lectora 
que manipula los materiales, las relaciones con 
otros textos, busca las alusiones a otros textos, 
su actitud se acerca a la del crftico literario, no 
se emociona ni se deja envolver por la historia. 
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Otras alumnas del mismo grupo manifies- 
tan su imposibilidad por buscar demasiadas re- 
laciones intraliterarias y extraliterarias y se asom- 
bran de que un texto haya sido escrito de esa 
manera. “Nunca habia leido un cuento escrito 
asf dice Nieves (65 anos, quien manifiesta es- 
casa variedad en sus lecturas y poca cultura ge- 
neral). 



1. Relacion del cuento con la opera, con el tea- 
tro y otras fuentes: 

•Por los cuadros/escenas casi estaticas (y 
fragmentadas). 

Elena es una asidua espectadora de opera. 
Elizabeth vincula los cuadros con el teatro de 
costumbres. 



El tercer grupo con el que he llevado a cabo 
esta experiencia esta compuesto por cinco per- 
sonas: Elizabeth, Elena, Javier, Montserrat y 
Santiago. El promedio de edades es entre 25 y 
30 anos. Son buenos lectores y participan del 
Nivel II del Programa del Taller, correspondien- 
te a “Teoria y tecnica del cuento”. Dos de ellos 
son periodistas, el resto no tiene vinculacion 
profesional con la literatura, desempenan otro 
tipo de actividades (turismo, administrative, 
tecnico de laboratorio). Elena y Elizabeth traen 
por escrito las reflexiones que han hallado du- 
rante la lectura realizada en casa. 



Elena es la unica que ha tenido en cuenta 
“la epoca” en la que se ubica la action narrati- 
va, segun senala en su informe “epoca de gla- 
mour, orquestas y bailes”. Para Elena la estruc- 
tura por la cual cada personaje va entrando y 
agregando elementos y datos e information so- 
bre la otra, la incita a seguir leyendo para llegar 
al final de la misma. 

Mientras que para algunos: Fernando, Nu- 
ria, Nieves, esta fragmentation ha sido un obs- 
taculo por su desconocimiento de tecnicas na- 
rrativas fuera del modelo canonico, y por las di- 
ficultades que ofretia el ritmo en la escritura; 
para Elizabeth y Elena han funcionado como 
estfmulos creativos. Elena alude a la recons- 
truction de una noticia periodfstica, es decir, de 
un supuesto crimen, Elizabeth lee el cuento co- 
mo una estructura dramatica. 



Este tercer grupo aun no ha vivenciado a 
traves de la escritura la posibilidad de transfor- 
mation y escritura parodica que ofrecen los di- 
versos materiales de la literatura (mitos, otros 
cuentos, elementos de la historia, ritos) y hacia 
el final de la sesion llega a algunas conclusiones 
que considero de gran riqueza respecto a las re- 
laciones extraliterarias que han logrado estable- 
cer con el relato, al descubrir la posibilidad de 
‘escritura e intertextualizacion. Las asociacio- 



ERK> han sido las siguientes: 



2. El mito de Orfeo como nucleo generador del 
relato (Javier conoce el mito y si bien no lo 
recuerda con detalle, logra concretar algunas 
relaciones basicas: Funes/Orfeo; y Lidia/Eu- 
ridice), Santiago acerca el Fausto a esta his- 
toria por la relacion que suscita Funes con los 
espectadores, con la orquesta y con el des- 
censo al Infiemo. 

3. Santiago descubre la relacion especular en la 
construction: “Funes impacta (seduce) a to- 
do el mundo, queda oscuro y es a traves de el 
que los personajes se reflejan”. 

4. Inician juegos asociativos con los nombres. 
Este material se trabaja con profundidad du- 
rante las sesiones de escritura, estan acostum- 
brados a utilizar diccionarios de nombres y 
etimologicos para trabajar: “Funes es funeral, 
mala suerte, funesto, desgarrado, yo sabia que 
algo iba a pasar, algo tenia que pasar” (Elena). 

5. Montse vincula la estructura del relato con 
Cronica de una muerte anunciada de Ga- 
briel Garcia Marquez, porque afirma que la 
historia comienza por el final. Y el lector des- 
de el inicio sabe que se ha matado a alguien, 
pero la narracion permite dilucidar como ha 
sido el crimen. Es la unica que ha prestado 
atencion a la narracion cronologica de los 
acontecimientos y a su ordenacion secuen- 
cial. Comienza la historia por el final. 

Con este grupo aparece a menudo el verbo 
imaginar, como parte del proceso lector, actitud 
que he asociado con el articulo de D.W. Har- 
ding, “Psychological processes in the reading of 
fiction”, cuando afirma: “The basic process 
connecting the onlooker with any event, real or 
fictional, involving living things, is that of ima- 
gining” (1962:140). (El proceso basico que co- 
necta al espectador con cualquier evento, real o 
ficcional, involucrandolo vivencialmente, es el 
de la imagination.) 

Este imaginar se extiende a sensaciones, 
satisfacciones, sentimientos que el texto des- 
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pierta en el grupo. Veamos un ejemplo: “Hay 
una cancion intercalada, una milonga. Yo lefa y 
llegue a imaginar la musica, el canto, la voz” 
(Elena). Imaginar como una actividad producto- 
ra dio lugar a “imaginar el texto como una ope- 
ra”, “como una obra de teatro costumbrista con 
patio y senores estaticos”. “Yo al senor Pedro 
me lo imagine cantando arias de opera” (Elena). 
“Yo me imagino un teatro como el de Lope de 
Vega, teatro costumbrista, historia de patio inte- 
rior con todas las familias” (Elizabeth). 

Para este grupo tambien, como sucedio con 
el primero, se evidencian ciertas preocupacio- 
nes del orden del origen del nombre. Para algu- 
nos sonaba extrano llamarse Osiris o Kraimer. 

Lo que alcanzo a comprender, como coordi- 
nadora de la experiencia y lectora de la situa- 
cion creada, es que estas preguntas y cuestiones 
extraliterarias evidencian cierta preocupacion 
sobre la idea del origen, idea afianzada por la 
sociedad a la que pertenecen, poco consciente 
de/o con mucho temor a la idea de mestizaje o 
de hibridacion. En este contexto esta “extrane- 
za” se explica y se vincula a los nacionalismos, 
que tambien marcan su diferencia sobre los orf- 
genes de la gente segun se apellide de un modo 
o de otro. 



Conclusiones 

He tornado en consideration la tesis dos de 
Jauss, que se refiere a las expectativas del lector 
entendidas como un sistema que puede ser veri- 
ficado y a la tesis cuatro en la que retoma la idea 
de horizonte de expectativas, cuando trata de la 
posibilidad de su reconstruction en cuanto pers- 
pectiva, dentro de la cual un texto ha sido pro- 
ducido y recibido por el lector, pero he dejado 
fuera de analisis la tesis numero cinco, al refe- 
rirse al aspecto diacronico de la obra, introdu- 
ciendo la notion de serie literaria. 

Asimismo, me he servido de la categorfa de 
indeterminacion de Iser, entendida como el nu- 
cleo sobre el que gira el entramado: el elemen- 
to que sirve para poner en contacto al texto con 
el lector. Ha sido posible, asf, observar en el 
cuento elegido una serie de espacios vacfos que 
tienen que ser llenados por el lector a fin de po- 
der realizar la experiencia estetica. Pero es im- 
nortante recordar que el cuento elegido prove- 
fa de otro contexto cultural: el del tango. Des- 
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de la tematica ponfa al conjunto de participan- 
tes en situation de hacer/se preguntas que he in- 
tentado esclarecer en los puntos anteriores y 
que al mismo tiempo suscitaron en mf una serie 
de investigaciones posteriores. 



Algunas notas posteriores 

Ya desde mi lectura que intenta completar lo ya 
expuesto, me pregunto que alcanzo a leer en es- 
tas inscripciones, es decir, hago mi propia devo- 
lution lectora al proceso vivido. Por un lado, 
advierto como se produce la apropiacion de un 
discurso que proveniente de otra cultura presu- 
pone una serie de saberes relacionados con 
otras disciplinas: la musica y en especial el tan- 
go, es utilizado como medio para contar y re- 
crear otra mitologfa. Constantini recrea a Orfeo 
y experimenta las relaciones literatura/musica 
que otros escritores latinoamericanos tambien 
pusieran en la escena literaria (Alejo Carpen- 
tier, Cabrera Infante, por ejemplo). 

Algunas preguntitas para hacerle al texto 
serfan: ^Habria lefdo Constantini el cuento de 
Borges, “Funes, el memorioso”? ^En que ano 
escribe Borges su cuento? 

Por otra parte, el espacio recreado coincide 
con los dos nucleos de production literaria del 
momento: el barrio, el cafe y las salas de baile, 
las referencias musicales que se mencionan son 
las siguientes: 

Intimas: tango de Eugenio Cardenas (letra) y R. 
Brignolo (musica) 

Se inicia 

“Hace tiempo que te noto que estas triste 

muchachita bullanguera y primorosa...” 

Mala Junta : (1932) Sus compositores fueron 
Pedro Laurenz y Julio de Caro. La milonga ci- 
tada por Osiris Demarchi es Milonga de mis 
amores, de Pedro Laurenz. Las referencias a la 
opera se vinculan a los gustos musicales de la 
inmigracion italiana que se asienta en la Argen- 
tina, en distintos momentos de su historia. 

Cabe anadir que el cuento de Constantini, a 
su vez, ha sido recientemente adaptado al cine, 
“Funes, un gran amor”(1994) es una adaptation 
-bastante libre- del cuento. Centra la action en 
un Buenos Aires de enfrentamientos entre cau- 
dillos conservadores, compadritos de barrio y 



trabajadores. Funes no es en la pelicula violinis- 
ta, sino una pianista que se llama Azucena Fu- 
nes. El director fue Raul de la Torre, quien tam- 
bien redacto el guion cinematografico. La ac- 
ci6n estd centrada en 1935, epoca en que Italia 
declara la guerra, Mussolini se enfrenta con In- 
glaterra, en Argentina se realizan elecciones y 
se muestra el descontento social de cantidad de 
obreros que trabajan en los frigorfficos. 

Y si cabe aludir a un mito, en la pelicula de- 
ne que ver con el interdicto incestuoso del amor 
entre una tfa y su sobrino menor que ella. Prohi- 
bicidn que debe ser casdgada; doble muerte, co- 
mo en el cuento, muerte del sobrino y de Azuce- 
na Funes. El prostfbulo es el espacio en el que se 
desarrolla la accidn. Asf, prostfbulo, cafe y sala 
de baile interactuan como espacios por donde 
circula la prohibicidn, el intercambio sexual y el 
disfrute sensual (de la danza y el canto). 

De esta manera se enmarcarfa no sdlo den- 
tro de una tradicidn literaria, que vincula la lite- 
ratura con las expresiones populares del mo- 
mento, sino que en un nivel diacrdnico podrfa 
ser lefda desde otro lugar, desde ese desplaza- 
miento de horizontes, al campo de la realiza- 
cidn cinematografica. 
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Froyecto: 
Jornada 
institucional 
de lectura 



Karima echeverria 

La autora es Licenciada en Ensehanza de la Lengua y Comunicacidn. 
Se desempeha como docente del area en el tercer ciclo de EGB, en el 
nivel Polimodal y en la formacion de profesores (nivel terciario). 

Bajo el lema “Leer es crecer”, ideado por alumnos del 8° ano 
de la EGB, el 13 de julio del 2001 celebramos nuestra primer jornada 
institucional de lectura en el Colegio San Ladislao de Olivos, 
j Las actividades planificadas y desarrolladas en el marco de una 
, campana de promocion, que abarco a alumnos, docentes, no docentes, 
directivos y padres, llego a su punto culminante en esta jornada 
escolar cuyo centro fue el libro y la lectura placentera. 




La inquietud surge de un primer intento de coordinar el area de Len- 
gua a lo largo de toda la escolaridad. Descubrimos entonces que el eje 
de esa coordination debe estar puesto, primordial e imperativamente, 
en la lectura. Formar lectores no es una tarea que pueda emprender un 
docente como objetivo promocional, sino que debe ser un objetivo 
institucional. Todas las areas y niveles deben tener en cuenta este ob- 
jetivo al formular los objetivos propios y especificos. 

A su vez, surge la necesidad de redimensionar la lectura dentro del 
ambito escolar y del aula. “La escuela puede inventar el placer de ha- 
blar juntos del mismo libro. La lectura no es solitaria, personal, elitis- 
ta. La escuela escolariza la conversation de elites. Crea una comuni- 
dad de interpretation: el placer esta en la palabra que se agrega a los 
libros” (Kaufman, 2001). 

El Plan Nacional de Lectura plantea la necesidad de “hacer de la 
lectura un derecho social”, y al referirse a la importancia de la promo- 
cion temprana de la lectura senala que: 

“La lectura es una practica que los chicos y las chicas necesitan y tienen 
derecho a ejercer para enfrentar el futuro satisfactoriamente. Leer permi- 
te acceder a nuevos conocimientos, gozar de la literatura y los mundos 
que ella abre y estar en mejores condiciones para enfrentar el futuro. Las 
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personas lectoras tienen mayores 
posibilidades de insertarse en el 
mundo laboral, de interactuar so- 
cialmente y de desenvolverse co- 
mo ciudadanos cnticos y partici- 
pativos. Ademas la lectura per- 
mite el encuentro imaginario con 
otros -autoras, autores, persona- 
jes- propicia la concentracion y 
la reflexidn, promueve procesos 
de analisis, cntica, comparacion, 
confrontacidn y nuevas busque- 
das. (...) Leer permite, tambien, 
explorar los propios gustos, inte- 
reses e ideas.” 

El proyecto de esta jornada 
asimila los objetivos y proposi- 
tos del Plan Nacional de Lectura, 
y asume como objetivos institu- 
cionales: 

O Promover la lectura placente- 
ra y recreativa en los ninos, 
adolescentes y jovenes de los 
distintos niveles de la institu- 
tion. 

O Concientizar a toda la comu- 
nidad educativa (directivos, 
docentes, no docentes, padres, 
alumnos) del protagonismo 
del libro en los procesos de 
adquisicion de conocimientos 
y de desarrollo intelectual. 

Implementation 

Primera etapa : 

Campaha de promotion 
de la lectura 

Los alumnos de 8° EGB en el 
ambito de su taller de lectura co- 
mienzan a planificar una campa- 
na de promocion de la lectura di- 
rigida al resto de la comunidad 
escolar. Se realizan afiches con 
motivo del “Dia de libro”, 15 de 
junio, fecha en que se inaugura 
esta campana. Se da a conocer el 
lema de la proxima jornada de 
lectura: “Leer es crecer”, y se 
realizan afiches que generan cu- 
osidad con respecto a algunas 



de las actividades a desarrollar 
durante la misma. 

Paralelamente, los docentes 
guiados por un coordinador del 
proyecto y los directivos plani- 
fican las distintas actividades a 
realizarse en la jornada institu- 
cional. 

Segunda etapa: 

Jornada de lectura 

La jornada se organiza en hora- 
rio escolar en los respectivos 
turnos (manana y tarde). La du- 
ration de la misma es de cuatro 
horas reloj aproximadamente: 
de 7:45 hs. a 12:35 hs. para el 
tumo manana y de 13:00 hs. a 
17:35 hs. para el turno tarde. 

Durante la jornada se realizan 
diferentes actividades apuntan- 
do todas ellas a la promocion de 
la lectura placentera y recreati- 
va. Estas actividades aparecen 
en los cronogramas de cada ci- 
clo y nivel y se explican a conti- 
nuation. 

Taller de lectura 

Se trata de un momento comun 
de lectura silenciosa sostenida, 
en el que todos los cursos de to- 
dos los niveles y ciclos se con- 
centran en la lectura de material 
de libre election (con las salve- 
dades del caso a realizar en cada 
nivel). La propuesta de este ta- 
ller es que cada alumno, cada 
docente, cada directivo escoja 
previamente y traiga ese dia un 
libro para leer. 

Si queremos presentar a los 
chicos la lectura como una acti- 
vidad placentera, el rol del do- 
cente consiste en “hacer eviden- 
te su propio interes y placer por 
leer y por escribir” (Nemi- 
rovsky, 1999, p.60). Es impres- 
cindible que nuestro ejemplo 



sea claro, en esa hora debemos 
“devorar” un buen libro. 

Los alumnos del 9° ano de 
EGB y del nivel Polimodal (que 
podrfan resultar los mas difici- 
les de convencer) conocen ya 
esta metodologia por haberla 
implementado durante todo un 
ano en 8° de la EGB. 

Este momento es de gran im- 
pacto para toda la comunidad 
educativa por diferentes moti- 
vos. En primer lugar por las 
consecuencias concretas y sen- 
sibles que se desprenden de el: 
un silencio absoluto en todo el 
edificio escolar, un clima abso- 
lutamente diferente para todos, 
una sensation de tranquilidad y 
paz activas, porque todos esta- 
mos en actividad. En segundo 
lugar es un buen espacio para el 
conocimiento de los gustos lec- 
tores de docentes y alumnos re- 
ciprocamente, y por lo tanto un 
momento enriquecedor y fertil, 
punto de encuentro generacio- 
nal y disparador de nuevas pro- 
puestas de lectura para todos. 

En tercer lugar, es un momento 
protagonico para la lectura, 
aquf se juega el mayor conoci- 
miento que podemos legar a 
nuestros alumnos: disfrutar de 
un momento de lectura “porque 
sf\ libre y real. 

Actividades creativas y 
recreativas en tomo a la lectura 

Se trabajan bajo la modalidad 
de taller en diversas actividades 
que involucran a cada curso de 
manera individual, a dos o mas 
cursos interactuando recfproca- 
mente o a la totalidad de la co- 
munidad educativa. 

Algunas de estas actividades 
pueden ser: 

O Actividades por curso (estas 

actividades son planificadas 47 
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por cada docente con asesora- 
miento del coordinador): 

o Andlisis de paratextos: tra- 
bajo con catalogos de dis- 
tintas editoriales analizando 
elementos paratextuales y 
generando conjeturas sobre 
el contenido de los distintos 
libros (escritura o ilustra- 
cion de las hipotesis de con- 
tenido). 

o Taller de historietas: lectura 
y analisis de historietas, ejer- 
cicios de ordenado, comple- 
tado o production de histo- 
rietas. 

o Elaboracion de libros colec- 
tivos: invention, escritura e 
ilustracion de libros colecti- 
vos en formatos diferentes 
(hojas de cartulina, hojas n° 
6, etc.). 

o Elaboracion de un “Libro 
de las mil y una versiones” 
a traves de la tecnica de ta- 
ller del “Muro descascara- 
do”, lectura del libro y elec- 
cion de la version mas ori- 
ginal, la mas comica, la mas 
romantica, etc. 

o Lectura en voz alta y dra- 
matization de cuentos. 

o Diseno de afiches para pro- 
mocionar un libro leido. 

o Elaboracion y uso de “jue- 
gos de lectura” a partir de 
un libro seleccionado. 

o Visita de sitios web destina- 
dos a la promocion de la 
lectura y analisis de hiper- 
textos como soportes de 
lectura (en computation). 

o El Nivel Polimodal compa- 
ra diferentes sitios de auto- 
res previamente selecciona- 
dos. 

o 2° y 3° anos del Nivel Poli- 
modal trabajan en la prepa- 
ration de la 2da Olimpiada 



Nacional de Lectura que 
propone la elaboracion de 
resenas bibliograficas so- 
bre libros de texto o litera- 
rios. 



O Actividades entre cur so s 

o Pequenos escritores y gran- 
des lectores: Actividad or- 
ganizada a partir de la inte- 
gration de dos cursos de 
diferente ciclo (8° y 1° de 
EGB), a partir de las pro- 
puestas del libro de My- 
riam Nemirovsky (1999). 
Los alumnos de 8° ano pre- 
paran, dentro del mismo 
marco de la campana de 
promocion de la lectura, la 
presentation creativa de 
cuentos para el primer ano 
de la EGB: lectura expresi- 
va en voz alta, audiovisua- 
les, rotafolios, dramatizacio- 
nes o titeres. Se presentan 
los cuentos a los chicos de 
1°. En este primer momen- 
to los grandes son los lec- 
tores y los pequenos son 
lectores de los cuentos, 
quienes reciben el texto 
mediatizado por la voz, la 
representation de sus com- 
paneros mayores. En la se- 
gunda parte de este en- 
cuentro, los pequenos se 
convierten en los autores: 
se arman parejas de un pe- 
queno y un mayor, el pe- 
queno dicta un cuento al 
mayor que lo transcribe en 
un “librito” que previa- 
mente ha preparado para 
tal fin. Asf los adolescentes 
se convierten en mediado- 
res entre los pequenos y el 
codigo escrito. Este espa- 
cio es especialmente f6rtil 
para los adolescentes que 
cambian su rol convirti^n- 
dose en responsables del 
proceso creador de los pe- 
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quenos, que descubren la 
importancia de una lectura 
social en voz alta y que 
buscan optimizar su escri- 
tura para no cometer 
“errores” en la transcrip- 
cion de los cuentos. A su 
vez es una fuerte motiva- 
cion para los pequenos que 
se ven proyectados en sus 
companeros mas grandes. 

o Talleres integrados en el se- 
gundo ciclo: La propuesta 
de integrar los tres anos 
del segundo ciclo tiene co- 
mo base mostrar que las 
divisiones a veces rfgidas 
del sistema escolar no tie- 
nen limites cuando se trata 
de lectura y creatividad. Se 
organizan tres talleres va- 
riados: Cuenta-cuentos, Tea- 
tro e Historieta, y se invita 
a los chicos a inscribirse 
previamente y con total li- 
bertad en la propuesta que 
les resulte mas interesante. 
El trabajo integrando cur- 
sos resulta motivador para 
los chicos y un buen espa- 
cio de intercambio y enri- 
quecimiento mutuo. 

O Actividades conjuntas 

o Votacion del ranking de los 
libros mas leidos (se realiza 
mediante umas ubicadas en 
los cursos y “cupones” o 
boletas de voto). 

o Graffitis de los “recomen- 
dados” en los que los chi- 
cos vuelcan sus opiniones 
sobre libros leidos: pueden 
ubicarse en el patio o el sa- 
lon. Promueven el enri- 
quecimiento de todos los 
alumnos con las propues- 
tas de sus pares. 

o Maraton “Harry Potter”: 
concurso de preguntas y 
respuestas en cuatro nive-* 



Partidpaciom 
de las familias 



les (los cuatro libros) abier- 
tos a todos los chicos de to- 
dos los niveles que hayan 
leido alguno de los libros. 
El premio de cada nivel 
consiste en un libro de la co- 
leccidn o de otra similar. La 
idea de esta maratdn es des- 
cubrir que los gustos lecto- 
res pueden unir a alumnos 
de distintos ciclos y niveles 
(se anotaron alumnos desde 
4° EGB hasta 3° Polimodal), 
y que no siempre mayor 
edad significa mejor lectura. 
La lectura mas eficaz suele 
ser la que se realizd con ma- 
yor placer, sin presiones ex- 
temas de ningun tipo. 

o Feria del libro: convocato- 
ria a las editoriales y libre- 
rfas para promocionar y ven- 
der sus libros ese dia. Los 
cursos visitan la Feria se- 
gun un cronograma. Se su- 
giere a las editoriales una 
seleccidn segun un criterio 
institucional y un valor tope 
(para evitar que los chicos 
anden con mucha plata o que 
crean que todos los libros 
son caros). 



Porque la escuela no es la unica 
formadora de lectores, resulta fun- 
damental contar con el apoyo de 
las familias. Para ello se envia- 
ron previamente notas a las fa- 
milias incluyendo algunas de las 
recomendaciones del Plan Na- 
tional de Lectura, y se los invitd 
a apoyar el entusiasmo de los 
chicos por la jomada y por la 
lectura en general. En algunos 
anos de la EGB, los padres y 
abuelos se acercaron a contar 
cuentos o los escribieron previa- 
mente para su lectura en el aula. 

Evaluacion 
y conclusiones 

Resulta dificil evaluar un pro- 
yecto que pretende formar habi- 
tos, pues la distancia es poca. Se 
puede decir que el resultado es 
bueno cuando vemos multipli- 
carse las inquietudes de docen- 
tes, padres y alumnos en tomo a 
la lectura; cuando se genera un 
espacio de intercambio de docen- 
tes entre si, de alumnos entre si 



y de alumnos y docentes; cuando 
recibimos las propuestas de los 
padres. Pero la promocidn de la 
lectura no es una actividad aisla- 
da y eventual, nos pide continui- 
dad y coherencia en los planteos 
y los ejemplos personales. Hacia 
esa coherencia se plantean las 
posibles actividades que conti- 
nuen esta primera experiencia 
institucional en el campo de la 
promocidn de la lectura. 

Nota i ■■ 

1 . “Acerca de los chicos y la lectura” 
en www.lectura.gov.ar, 21/04/01. 
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Anecdotas familiares: 
un espacio narrativo inacabable 

Proyecto del aula: 

“Para salvar un retazo de Humanidad” 



Gaby vallejo canedo 

J 



Licenciada en Ciencias de la Educacion y profesora de Letras. 

Escritora con numerosos titulos publicados, entre ellos, narraciones para nihos . 
Premio Nacional de Novela "Erick Guttentag - Bolivia", Premio Nacional al Pensamiento 
y la Cultura, ano 2001, Sue re-Bolivia. Presidenta del PEN-Bolivia y de IBBY-Bolivia, 
miembro de ABOLEC (Asociacion Boliviana de Lectura). 



Fundamentos 

Si observamos la sociedad actual, la mayoria de 
los adultos tiene dificultades con la escritura. 
Muchos llegan al extremo de no escribir nada 
mas que facturas, alguna nota urgente, y firmar. 
La escritura no ocupa ningun lugar en su vida 
diaria. No han descubierto el poder de comuni- 
car, de testimonial de relacionarse con los 
otros, de cuestionar y argumentar con mayor 
fuerza que desde la oralidad, menos aun la po- 
sibilidad de registrar los mtimos momentos y el 
magmfico placer de escribir. 

Esta situation de ausencia de la escritura en 
la vida diaria, que tiene multiples orfgenes -fa- 
lencias de la escuela, la familia, falta de libros, 
excesiva presencia de la television, etc - ha de- 
terminado una ptidida irreversible de millones 



y millones de experiencias de vida en todas 
partes del mundo. Hombres y mujeres, con las 
mas apasionantes historias de vida, con infini- 
tos proyectos personales y sociales han muerto 
sin haber dejado ni siquiera un testimonio, un j 
texto que los recuerde. 

Estudio de documentos, cartas, folios anti- 
guos, partidas, testamentos, han develado he- 
chos historicos valiosisimos y han ofrecido im- 
portantes informaciones sobre el hecho huma- 
no a antropologos, sociologos, lingiiistas. jCuan 
estupendos y variados hubieran sido los estu- 
dios sobre el ser humano si muchos de ellos hu- ; 
bieran ejercido alguna de las funciones de la es- j 
critura senaladas antes y hubieran registrado j 
minimamente sus experiencias de vida! 1 

Dentro de los cambios de la escuela de hoy 
se habla de la escritura significativa, de privile- ; 
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giarla dentro de los quehaceres del aula; una es- 
critura alejada de la copia, de las repeticiones, 
de los estereotipos. Sabemos que el nino que 
escribe, que participa en la construccidn de su 
propia escritura, puede: 

O Aprender a argumentar, ampliar sus ideas y 
sostenerlas. 

O Apreciar lo escrito por si mismo y por los de- 
mas. 

O Releer y modificar con reflexidn su propio 
texto. 

O Estimular su propio pensamiento ldgico. 

O Descubrir su mundo interior, poblado de 
sentimientos, emociones y sensaciones. 

O Activar datos que tienen guardados en la me- 
moria. 

O Diferenciar y apropiarse de las distintas mo- 
dalidades en que aparece la escritura. 

❖ Desarrollar sentimientos de autoestima. 

❖ Apropiarse poco a poco de un lenguaje sim- 
bdlico y poetico cada vez mas complejo. 

Para alcanzar esos niveles de escritura, los 
ninos deben ser protagonistas de las mas diver- 
sas estrategias altemativas de escritura y su fre- 
cuencia debe ser una caracterfstica del quehacer 
escolar. 

Una de las practicas escolares que facilita 
mejor el alcance de las competencias anterior- 
mente senaladas es el proyecto de aula. Por eso 
presentamos una experiencia. 

Contexto referenda! 

Con el apoyo de estas consideraciones se ha 
realizado una practica concreta: un proyecto de 
aula titulado “Para salvar un retazo de la Huma- 
nidad”. 

La presente experiencia de escritura en co- 
! lectivo fue realizada en el Centro Educativo In- 
i tegral “Villa de Oropesa” de la ciudad de Co- 
chabamba, Bolivia, en la materia de Lenguaje, 
O on alumnos del septimo grado de primaria. 

:R1C 




Fue un trabajo realizado durante un trimestre, 
en combinacidn con otras actividades de aula. 



Objetivos 

Se bused que los estudiantes participen en: 

o La planificacidn del proyecto y los conve- 
nes de trabajo como practicas de aula. 

o La incorporacidn de la vida a los textos es- 
critos por ellos mismos. 

o El descubrimiento de las experiences emo- 
cionantes y jocosas de los abuelos, padres, 
hermanos. 

o La incorporacidn de los distintos miembros 
de la familia al proceso de indagacidn, escri- 
tura, tomas fotograficas y en el conocimien- 
to posterior del material final. 

o La organizacidn colectiva de un libro espe- 
cial de las familias de todos. 

o Dotacidn de un ejemplar a la biblioteca del 
aula y otro a la biblioteca del colegio. 

o Presentacidn del texto en la Feria del Libro 
de la escuela. 

Metodologia 

Dentro de la metodologia de proyectos de aula, 
los alumnos fueron estimulados por la docente 
a elegir un tema de trabajo para un trimestre. 

Esta fue la primera etapa de diseno del proyec- 
to. Se decidieron por las anecdotas. 

Los mismos alumnos, a trav6s de reflexiones 
y aportes de los diversos grupos de trabajo es- 
cribieron los objetivos del proyecto. Eligieron a 
sus padres y luego a sus familiares mas cerca- 
nos como fuente de recopilacidn para el anec- 
dotario. Elaboraron un cronograma de activida- j 
des guiados por la docente y apoyados en un ca- j 
lendario. Precisaron etapas. Definieron respon- I 
sabilidades, disenaron el formato del texto fi- 
nal. Escribieron un convenio de trabajo que fue J ^ 
firmado por cada uno de los alumnos. { 51 
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La segunda etapa de ejecucion del proyecto, 
que duro tres meses, comprendio a su vez sube- 
tapas: information del proyecto a la familia, re- 
copilacion mediante relato oral de informante, 
posterior escritura del texto por el alumno, reen- 
cuentro con el informante para el conocimiento 
del texto, modificaciones por consenso. Se per- 
mitio la modalidad elegida por algunos padres, 
de escribir ellos mismos el texto o dictarlo a sus 
hijos. 

La tercera etapa de agrupacion de los textos 
de acuerdo al origen: padres, madres, abuelos, 
hermanos y textos de anecdotas propias. Lectu- 
ra en aula de los textos de cada grupo. Sugeren- 
cias de los alumnos para mejorarlos. Devolu- 
tion de los textos para correction ortografica, 
para la colocation de la foto de cada informan- 
te y en algunos casos, para incluir sugerencias 
del grupo o de la docente. 

La cuarta etapa era la de selection de titulo, 
de acuerdo con propuestas y votacion. Tambien 
se incluyo en esta etapa la redaction colectiva 
del prologo, titulacion de las partes, numeration 
y armado del libro para su posterior encuaderna- 
cion. 

La quinta etapa, la mas emocionante, la epo- 
ca de circulacion del libro entre las familias de 
los participantes. Como circulacion, tambien se 
entendia, la entrega de un ejemplar a la bibliote- 
ca de aula y otro a la biblioteca del colegio. No 
fue menos importante la exposition del volu- 
men en la Feria del Libro del colegio. 



Resultados 



La mayor satisfaction de los participantes fue 
lograr un libro trabajado por todos, cuya circu- 
lacion entre los miembros de las familias fue in- 
mediato. 

Cada texto tiene el sello personal del autor en 
la presentation: a mano, a maquina de escribir, 
en computadora, con fotografias, con una dia- 
gramacion especial, a colores, etc. Se incluyen 
dos paginas del libro. 
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Cuando era so hero, como arcfuiiecto estuve 
construyendo una casa. y cuando supervisaba 
la obro me subt a un techo de la casa vecina 
para ver coma iba cl trabajo, mas de pronto vi 
pasar unajovenciia muy bonita por el patio de 
la casa y por ver la mcjor no me jtje donde 
pisaba y como era de tejas muy antigtias se 
rompiu yfiti a dar al entretecho. lleno de tierra 
CQp^jm^ran^iisto. Pqsqdo un ujio, & a 
jo venci to_pQ£_U{jjue_ casi me matojecpnvirtio ' 
?!LmL&sjM(L p autnejj sqi? de esq caida jlla se 
.Wo en mjy,PPS cngmorqmqs mutuamente. 



lit nomore de mi papa es Roberto Luna 
Piiarro Q. ^ j : 

Mi nombre es Carolina Luna P'narro M. * ** """ 




Una caida afortunada 

Cuando era soltero, como arquitecto estuve cons- 
truyendo una casa, y cuando supervisaba la obra 
me subf a un techo de la casa vecina para ver co- 
mo iba el trabajo, mas de pronto vi pasar una jo- 
vencita muy bonita por el patio de ia casa y por 
verla mejor no me fije donde pisaba y como era de 
tejas muy antiguas se rompio y fui a dar al entre- 
techo, lleno de tierra y con un gran susto. Pasado 
un aho, esa jovencita por la que casi me mato se 
convirtio en mi esposa porque a raiz de esa caida 
ella se fijo en rm y nos enamoramos mutuamente. 
El nombre de mi papa es Roberto Luna Pizarro Q. 
Mi nombre es Carolina Luna Pizarro M. 



El libro fue creciendo a medida que circula- 
ba entre la gente mayor. Se fue armando otro 
texto con las apreciaciones de los padres. Como 
muestra publicamos una apreciacion escrita por 
una mama, la pedagoga Teresa Alem: 

“Son varias las ideas y sentimientos que tuve al 

mirar este hermoso libro: 

o Una maravillosa forma de comunicarse entre 
mam&s, pap&s, hermanos, hijos. 

o Es lindo saber que siempre pasan cosas ex- 
traordinarias, siendo 6stas tan cotidianas, pue- 
den todavia hacemos salir de la rutina. 

o A trav£s de las fotos y anecdotas, podemos re- 
conocer a la familia de los y las amigas de 
nuestros hijos, eso es fundamental en estos 
tiempos con tanta soledad, aislamiento y des- 
confianza. 

O La manera de expresar de cada participante y 
el realce colorido segun la persona y la an£c- 
dota, le da un toque personal de originalidad 
al libro, sin igual. 
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o La rotaci6n del libro casa por casa y la manera 
de involucramos a las mam£s en sus activida- 
des, creo que es algo a retomar en nuevas ini- 
ciativas. 

o Sinceramente. El libro de andcdotas me ha en- 
cantado.” 

Una anecdota mas: Llevd el libro a fotoco- 
piar y cuando volvi a recogerlo, toda la familia 
que atiende en la fotocopiadora me esperaba le- 
yendo el libro, riendo entre todos y acordandose 
de sus propios momentos especiales. Mientras 
terminaban de hacer las fotocopias me contaron 
parte de su historia familiar y entablamos una 
conversacidn amistosa, todo gracias al Libro. 

Evaluacidn 

La evaluacidn constituye un excelente instru- 
mento de construccidn de un conocimiento. Co- 
mo tal sirvid para el aprendizaje de las partes de 
un proyecto, la diferenciacidn de las mismas y 
la aproximacidn real a los sucesos. 

Una forma de evaluacidn fue realizada con 
los mismos estudiantes, revisando el cumpli- 
miento de los objetivos y el cronograma. De tec - 
taron la falla de un grupo, por tanto la realiza- 
ci6n parcial de un objetivo. 

Una segunda forma de evaluacidn fue la reso- 
lucidn de un cuestionario disenado por la docen- 
te sobre los conflictos y satisfacciones de los es- 
tudiantes en la elaboracidn del libro y sobre los 
distintos sentimientos por los que atravesaron 
durante el proceso. Permitid descubrir que mu- 
chos ninos viven en hogares de padres divorcia- 
dos, o separados, de padres con graves conflic- 
tos de pareja, lo que dificultaba la realizacidn 
del trabajo o el silencio de los ninos frente al de- 
safio de convertir a sus padres en coautores de 
un libro. 

Posteriormente, se pidid un informe de los 
grupos de trabajo sobre la respuesta de los visi- 
tantes a la Feria del Libro de la escuela y el 
comportamiento lector frente al libro expuesto. 
Se ofrecid una informacidn variada sobre los 
comentarios orales emitidos por los visitantes. 
Un ejemplo interesante: una visitante de la Fe- 
1 ~a del Libro leyd con especial interes y pidid el 




prdstamo posterior del libro para una fotoco- 
pia. 

Otra de las formas de evaluacidn de los ma- 
teriales finales fue la visita del libro a las casas 
de todos los alumnos, bajo el compromiso de 
procurar la lectura del mismo con todos los 
miembros de cada familia. Muchos de ellos es- 
cribieron notas de apreciacidn y comentarios 
que, ademds, fueron leidos con gran placer en el 
curso. Fue una forma muy rica y significativa 
de evaluacidn. 

El libro fue una forma compartida de “salvar 
un retazo de la Humanidad”. 
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Realizar una investigacion en tor- 
no a los textos escolares implica, pa- 
ra Graciela Carbone, reconocer su 
sentido no solo en relation con las 
estructuras y disenos curriculares si- 
no tambien en articulation con las 
voces de alumnos, padres, maestros 
upervisores que asignan significa- 



dos nuevos a estos textos en las 
escuelas. Desde ese marco, las vo- 
ces que se escuchan a lo largo de 
este libro permiten construir la tra- 
ma de una urdimbre que los inves- 
tigadores entretejen con el objeto 
de entender en toda su complejidad 
los modos en que losa libros de tex- 
to se incorporan en las propuestas 
de ensenanza. 

La introduccion del libro nos pro- 
pone comenzar a indagar en la de- 
finition de los textos escolares re- 
cogiendo apreciaciones diferentes 
correspondientes a distintos marcos 
interpretativos que permiten entender 
el punto de partida de la investigacion. 
Las miradas de investigadores ar- 
gentinos y extranjeros son el marco 
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desde el que los autores plantean 
categorizaciones diversas, compa- 
ran definiciones, proponen distincio- 
nes. Una de estas es la que nos 
permite diferenciar los manuales 
convencionales, por su selection y 
organizacion de contenidos y por el 
desarrollo de actividades ajustadas 
a programas, de los manuales mo- 
dernizados en los que se aprecia 
un mayor cuidado en las ediciones 
y en el desarrollo de textos que pro- 
ponen rupturas en los formatos di- 
dacticos y comunicacionales tradi- 
cionales. 

Esta introduccion lograda con 
enorme intensidad opera funda- 
mentalmente con el proposito de 
definir mas claramente el objeto li- 
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bro de texto. Particularmente intere- 
sante resulta la localization del ana- 
lisis en el ambito de la production de 
materiales en el area de ciencias so- 
ciales, capitulo a cargo de la directo- 
ra de la obra, Graciela Carbone. En 
su trabajo, las voces de Bloch, Le 
Goff y Heller nos permiten aproxi- 
marnos al conocimiento historico, su 
relation con la formation de la con- 
ciencia historica y el rol de la historia 
en la ensenanza. Destacamos en el 
cierre de este capitulo las preguntas 
y advertencias que se hace la autora 
-preguntas polemicas y acusadoras 
que desmadejan toda la investiga- 
tion realizada— , y la muestran con su 
vision de educadora y su compromi- 
se por la educacion. 

El estudio de la lengua en los tex- 
tos escolares, el cuento y la historie- 
ta constituyen otros capitulos escri- 
tos por los integrates del equipo de 
investigacion que muestran como 
pueden reconstruirse estos textos 
desde angulos diferentes con el obje- 
to de profundizar el analisis. Luis Ma- 
ria Rodriguez escribe en torno a la 
lengua en los textos escolares. Se 
trata de un capitulo breve que expre- 
sa, fundamentalmente, la metodolo- 
gia de trabajo, la forma de abordaje y 
la posibilidad de establecer reflexio- 
nes interpretativas que no temen el 
valorar o el tomar partido o position. 
Por otra parte, el capitulo en el que 
se analiza el cuento en los textos es- 
colares, escrito por Luisa Coduras y 
Silvia Martinelli, parte de algunas 
preguntas clave como que es leer, 
que es literatura infantil, que es la na- 
rration o que es el cuento, con el 
proposito de abordar las respuestas 
que se inscriben en las voces de 
otros. Sin embargo, resulta de lo mas 
interesante identificar la reconstruc- 
tion de las voces de los otros como 
los puntos de inflexion en un camino 
marcado por las autoras. Son voces 
a veces muy disimiles o distantes 
que acortan recorridos en la trama fi- 
na que construyen las autoras, voces 
" o ; itadas por otras voces, desde Bor- 




ges o Edgar Alan Poe y el recuerdo 
de las de La Fontaine, Horatio Qui- 
roga o Maria Elena Walsh. En ese 
recorrido irrumpe el analisis de los 
cuentos incluidos en los libras de 
texto a partir de una tipologia que 
permite una clasificacion y una se- 
rie de descriptores del estudio de 
coherencia y cohesion y niveles de 
lecturabilidad. Las autoras alcanzan 
conclusiones polemicas que no re- 
latamos por las mismas razones por 
las que no contamos los finales de 
las peliculas que vemos: podrian, a 
nuestro entender, hacernos perder 
la magia. Sin embargo, queremos 
senalar que estas polemicas dan 
cuenta de las paradojas del sistema 
educativo. 

En el capitulo 5 del libra titulado 
“Semiotica de los generos de comu- 
nicacion social” escrito por Maria 
Teresa Watson, se analiza el gene- 
ra historieta en el libra de texto es- 
colar. La autora asume una especi- 
ficidad metodologica para el trabajo 
y clasifica en cuadros ordenadores 
aquello que recoge en los textos es- 
colares de siete editoriales. La fun- 
cion informativa, la apelativa y la 
productiva son analizadas y rastrea- 
das en las historietas. Watson des- 
cribe, interprets y advierte en un 
analisis que resultara seguramente 
muy atractivo para escritores y edi- 
tores que encontraran en este capi- 
tulo buenas pautas para la produc- 
tion. El analisis critico que plantea 
la autora nos remite a encontrar el 
debate en torno a las trasposiciones 
y la problematics en la que se inscri- 
ben estos generos cuando, lamenta- 
blemente, pasan a ser objetos para 
la ensenanza. Quizas en estos ca- 
sos habria que hablar de traiciones 
mas que de trasposiciones, pero 
eso ya implica una nueva interpreta- 
tion que invitamos a reconstruir en 
las paginas del capitulo. 

En un orden diferente a este co- 
mentario, se situa el capitulo prime- 
ro del libra. Escrito por Luis Maria 
Rodriguez, en el se explicita de ma- 



nera meticulosa y ordenada el tra- 
bajo de investigation llevado a cabo 
y que permitio la construction de la 
investigation. En este caso el autor 
define los objetivos del trabajo, tales 
como explorar conceptualizaciones 
y juicios de los adores sociales de 
la educacion en torno a los textos, 
evaluar las propuestas editoriales vi- 
gentes y contrastar con juicios ante- 
riores, evaluar las practicas curricu- 
lares que involucran el empleo de 
textos y contrastar con las concep- 
tualizaciones. Excelente capitulo 
metodologico en el que se aclaran 
los puntos de partida, los enfoques, 
las referencias y las categorias que 
sirven para el analisis. El capitulo 
tiene unidad teorica y epistemologi- 
ca y logra mostrar el entramado de 
la investigaciones realizadas. Adop- 
tando un instrumento como el de la 
prueba “cloze”, lo resitua, lo proble- 
matiza, lo expande y lo usa como 
contestation y triangulacion con 
otros datos en un marco en el que 
se utilizaron 32 instrumentos para la 
obtencion de datos. 

En sintesis, El libro de texto en 
la escuela da cuenta de un trabajo 
en colaboracion desarrollado por un 
equipo de investigacion en el que se 
destaca el respeto por las voces de 
los otros al construir un entramado 
de sentido que ofrece un marco de 
analisis y un claro encuadre meto- 
dologico para la construction. Un li- 
bro que muestra que la tecnologia 
educativa, en manos de especialis- 
tas creativos y rigurosos, cuando in- 
corpora el estudio de los libras de 
texto lo puede hacer versatilmente 
desde marcos diversos -semioticos, 
linguisticos, sociales, pedagogicos- 
a fin de enriquecer la mirada y mos- 
trar en toda su complejidad la poten- 
cia de un campo en desarrollo y cre- 
cimiento. 



Edith Litwin 
Profesora e investigadora 
Universidad de Buenos Aires 
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Libros rccomeedados 
para ninos y adolescentes 

Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon i, respetando la pluralidad 
tematica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacion por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar limites taxatiuos. 





De 5 a 8 anos 



Y 
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De 9 a 12 anos 

> 4 X Y - 



Hasler, Eveline: La escuela vuela.Traduccion: jj^^rd^e^^Roy: Pateando lunas. llustraciones: Da- 



Ana Garralon. llustraciones: Juan Gedovius. Mexb, d 
co: Fondo de Cultura Economica. Coleccio^^ (la 
orilla del viento, 1977, 38 pbginas. 



riijel Soulier. Buenos Aires: Alfaguara, Coleccion in- 
(fantil-juvenil, 1997, 166 paginas. 

^X>5Estambs\frente a una bgil y muy entretenida novela, 
O El protagonista del cuento, Andi, tiene raraMe “coUf cdndnd protagonista (una nina llamada Mayte) que inter- 
avinagrada” porque no le gusta nada. No saluWa^nadie. M b^drcunstandas de vida mSs imprevistas, cu- 

Hasta que un dla una anciana le concede tres deseosrNoJ && V ta ™ bi6n ins61itas - En un len 9 ua i e «ponttneo y 
le hace caso a esta circunstancia. Pero al curn^lirsele los / jff$“ a , r ’ lle ^ a un ritmo atrapante y muy divertido para 
mismos, esa misma manana, empieza^ a ver todo con 
nuevos ojos (cuento). 



s' 



( o 



. Iquienes la ; acompanan (como lectores) en su saga de 
Ya venturas ' (novela). 

Wjf%\ 

\Yepes, trivia: .Manuel, Manuel, Manuel. Ilustra- 
ciones: Laura Sosa Loyola. Cordoba: Narvaja Edi- 
2001, 72 p&ginas. 



Lobel, Arnold: Historias de \ratones. jFraduc^ 
cion: Xose Manuel Gonzblez: llustraciones: Arnold V 

Lobel. Portugal: Kalandraka, Coleccion Libros . . , . , , 

3 v ' N 7 ' cuentos con el mismo protagonista, Manuel, se 

suceden animadamente en diferentes circunstancias: Ma- 



/\ X 



ra sonar, 2000, 64 pbginas.c 

f , . 

S . 

O Siete breves historias componen este bellisimo libro, 
con ilustraciones abundantes y de excelerite factura. El 
padre-ratbn entretiene a sus hijos-ratones con mucho in- 
genio y ternura (relato breve). 



De 7 a 10 anos 



\\ 



nuel y el pbjaro azul, En el baldio, El rescate. En un esti- 
lo Agil y atractivo se suceden los acontecimientos que 
provocan, entre los lectores, una simpbtica adhesibn 
(tres cuentos ). 

0 V'Vv j 

IG< ! 

De l ira 14 anos 

La--^ v. * 

Birmajer; /Marcelo: Fabulas salvajes. Ilustracio- 
• ries: Maria Gabriela Forcadell. Buenos Aires: Suda- 
Americana, Coleccion Sudamericana Joven, 1966, 



G 79 paginas. 






Lopez, Horacio: La milonga del ultimo tatu) 

llustraciones: Claudio Sposito. Buenos Aires^ Alfa-\\ 
guara, Coleccion infantil, 1999, 94 pbgirias. 

j 0 *Zs 

O Once relatos protagonizados por animates muy/di- 
versos: sapo, grillo, peludo, puercoespin, tigre,.^'tatu; y 
En su brevedad, se concentran aventuras muy diversas, 
graciosas, humoristicas en general y de gran atractivo 
para que los lectores se solacen con su lectura (cuentos 
breves). 

\ - V ,v' 

i yy 

Saavedra, Guillermo: Pancitas argentinasI N cIlus- 
traciones:0’kif. Buenos Aires: Alfaguara, 200Q788 
pbginas. 'Y 

O El texto se compone de diez poesias que se ocupan de^\ 

“contar” la vida de chicos y chicas increibles, o.de an&naf \ P arecen imposibles y que oscilan entre la ciencia y la 

les y monstruos impresionantes. El autor utilization len-^ Vjpaginadbn. La autora se mezcla en la narracibn con 
guaje atrayente, vertido en estrofas imaginativas, g^ac-io^ el ob i eto narrado - creando asi un clima de “mplicidad 



ODice el autor: “ . . . no Jie piodido librarme de la tentacibn 
de sumergir a algunos de mis animales en el cenagoso 
/no del debate sobre qub estb bien y que estb mal”. Pre- 
senta, asi, las pbginas dedicadas a los “pre y adolescen- 
tes”; porque los considera en busqueda de un verdadero 
“camino moral”. Comienza; asi, el desfile de mbs de 
veinte “fbbulas salvajes^entretenidas, originales, agiles, 
en un estilo impecable ; y atractivo (fdbulas). 

Machado, Ana Maria: Un deseo loco, llustracio- 
nes: Marcela Melendez. Traduccion: Juan Fernan- 
do Esguerra. Colombia: Coleccion Torre de papel, 
2000, 202 pbginas. 

O Entre dinosaurios y unicornios, se relatan encuentros 



O muy poeticas (poesfaj. 
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que acrecienta el interes del lector (novela). 
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5 2 CONGRESO INTERNACIONAL DE PROMOCION DE LA LECTURA Y EL LIBRO 



Del 19 al 21 de abril de 2002 y en el marco 
de la 28° Exposition Feria Internacional de Bue- 
nos Aires -El Libro del Autor al Lector-, se reali- 
zara en Buenos Aires el 5° Congreso Interna- 
cional de Promocion de la Lectura y el Libro. 
El Congreso contara con la presencia de distin- 
guidos especialistas argentinos y extranjeros. 
Por tal motivo la Fundacion El Libro convoca a 
todos aquellos interesados en promover la lectu- 
ra en la familia, las instituciones educativas esta- 
tales y privadas, las bibliotecas, las fundaciones, 
los hospitales, los geriatricos, los partidos politi- 
cos, las asociaciones religiosas, culturales, gre- 
miales, empresariales, deportivas y barriales. 

La convocatoria.abarca, tambien, a los que 
han presentado ponencias en los cuatro con- 
gresos anteriores. 

Entendemos la lectura en sentido amplio, re- 
conociendo la diversidad de codigos y soportes. 

Las ponencias se referiran a experiencias o 
investigaciones realizadas en cualesquiera de 
los ambitos mencionados anteriormente y so- 
bre alguno de los siguientes temas: 

o El libro y la promocion de la literatura. 
o El libro y la promocion de la lectura para el 
aprendizaje. 

o El libro y la promocion de la lectura en 
contextos multiculturales. 

<> El libro y la promocion de la lectura en los 
medios electronicos. 

<> Las politicas culturales y la promocion de la 
lectura en paises, provincias, municipios. 
o ^Provoca un cambio epistemologico la 
lectura en pantallas? 

o iComo influyen los textos interactivos en el 
desarrollo de las competencias lectoras? 

Condiciones para la presentacion de trabajos 
o Plazo y lugar de presentacion: Los intere- 
sados deberan hacer llegar sus ponencias 
antes del 1 de febrero de 2002 al Comite de 
Selection de Ponencias - Comision de Edu- 



cacion de la Fundacion El Libro - Hipolito Yri- 
goyen 1628, Piso 5 (C1089AAF), Buenos Ai- 
res, Argentina. 

o Los participates podran ser argentinos o ex- 
tranjeros, sin limites de edad, y presentarse 
en forma individual o grupal. 
o Caracteristicas y forma de presentacion de 
las ponencias: Tendran una extension maxi- 
ma de ocho carillas, incluyendo las conclusio- 
nes y la bibliografia (consignar las citas biblio- 
graficas completas, segun las normas usua- 
les). Estaran precedidas, indefectiblemente, 
por un resumen de no mas de ciento cincuen- 
ta (150) palabras. Se presentaran preferente- 
mente en disquete de 3 y 1/2, programa Word 
para Windows, acompanado por una impre- 
sion en papel tamano A4, escrito a doble es- 
pacio, y con un margen izquierdo de 3 cm., y 
margenes derecho e inferior de 2 cm. Si la po- 
nencia incluye audiovisuales o videos (cinco 
minutos de duration como maximo), se debe 
indicar con anticipation las necesidades de 
equipo para exhibirlas. Todos los materiales 
estaran acompanados por los datos del autor: 
nombres y apellido, nacionalidad, domicilio, 
telefono, y una breve resena de sus antece- 
dentes profesionales. La Fundacion El Libro 
se reserva el derecho de publication de las 
ponencias presentadas. La propiedad intelec- 
tual de las ponencias es cedida a la Funda- 
cion El Libro. El material que se entregue no 
sera devuelto. Se seleccionaran como maxi- 
mo cuarenta y ocho ponencias que seran lei- 
das durante el Congreso por sus autores, o 
por quien ellos designen. Los detalles de la 
lectura de quince minutos de duracion se co- 
municaran a partir del 15 de marzo de 2002. 

Informes e inscripcion 

Fundacion El Libro 
Hipolito Irigoyen 1628, Piso 5 
(C1089AAF) Buenos Aires, Argentina 
Tel. 4374-3288'(Lineas rotativas) 

E-mail- educacion@el-libro.com.ar. 

Horario: lunes a viernes de 9 a 17 hs. 
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CONGRESO El Instituto de Linguistica de la Facultad de 

INTERNACIONAL: Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos 
LA # Aires, en elaboration con la Maestria en Ana- 

ARGUMENTACION lisis del Discurso de la Universidad de Buenos 
Aires, la Catedra Unesco de Lectura y Escritu- 
ra, las catedras de la Orientation en Linguistica 
de la Facultad de Filosofia y Letras, se compla- 
ce en convocar al Congreso: La argumenta- 
tion. Linguistica / Retorica / Logica / Peda- 
gogia, que se llevara a cabo del 10 al 12 de ju- 
lio de 2002 en la Facultad de Derecho y Cien- 
cias Sociales de la UBA. 

El Congreso se realizara en homenaje al 
profesor Oswald Ducrot -y con su presidencia 
honoraria-, referente mundial de los estudios 
sobre argumentation y polifonia linguistica, 
quien este ano se ha retirado de la docencia 
que ejercia en I’Ecole des Hautes Etudes en' 
Sciences Sociales, Paris. Con la participacion 
de renombrados panelistas nacionales e inter- 
nacionales, el Congreso se propone dar cuenta 
del estado actual de los estudios sobre la argu- 
mentacion en sus multiples manifestaciones. 
Ademas, y dada la dimension pedagogics del 
tema, se realizara un Simposio sobre ensenan- 
za de la argumentacion. El Congreso busca asi 
no solo transformarse en un foro cientifico de 
debate de gran repercusion y poder de irradia- 
cion, sino tambien constituirse en el ambito pro- 
picio para que los docentes de todos los nive- 
les que deseen hacerlo puedan ponerse en 
contacto con los ultimos avances de las inves- 
tigaciones en el area a traves de conferencias 
plenarias de alto nivel academico. 

Panelistas invitados que ya han confirmado 
su participacion: Marion Carel (Ecole des Hau- 
tes Etudes en Sciences Sociales); Maria Luisa 
Donaire (Universidad de Oviedo); Sophie Fis- 
her (Ecole des Hautes Etudes en Sciences So- 
ciales); Eduardo Guimaraes (Unicamp); Maria 
Cristina Martinez (Universidad del Valle); Estre- 
lla Montolio (Universidad de Barcelona); Gio- 
vanni Parodi (Universidad Catolica de Valparai- 
so); Marianne Peronard (Universidad Catolica 
de Valparaiso); Christian Plantin (Universite de 
Lyon II); Jose Portoles (Universidad Autonoma 
de Madrid); Marta Tordesillas (Universidad Au- 
tonoma de Madrid); Maria Antonia Martin Zo- 
rraquino (Universidad de Zaragoza). 

Las areas tematicas a abordar seran las si- 
guientes: 

o Teona de la argumentacion en la lengua y 

teoria de la polifonia. 

o Lexico y marcadores de argumentacion. 
o Historia de las teorias de la argumentacion. 
o Retorica y persuasion, 
o La argumentacion en las interacciones verbales. 



o Ensehanza del discurso argumentative, 
o El discurso polemico. 
o Modalidades discursivas de la argumentacion. 
o Dimension argumentativa y generos discursi- 

vos. 

Se encuentra abierta la presentation de po- 
, nencias bajo los siguientes requisitos: los intere- 
sados deberan enviar por correo electronico un 
resumen de 300 palabras que incluya: introduc- 
ed / problema, metodologia, resultados, con- 
clusiones / perspectivas, en Word 6.0 o superior, 
letra Times New Roman,' 12, sin tabulation ni 
formato de parrafo. Se ruega consignar, des- 
pues del titulo del trabajo (centrado y en mayus- 
culas), el nombre del autor o autores (en el mar- 
gen izquierdo y en minusculas), la dependence 
academica en la cual desarrolla(n) sus activida- 
des, la direction de correo electronico y el tele- 
fono. Asimismo se solicita proponer en que area 
tematica del Congreso se desea que el trabajo 
quede incluido. 

Los resumenes se recibiran hasta el 15 de 
marzo de 2002. Los autores de los trabajos 
aceptados recibiran la respectiva notification al- 
rededor del 15 de abril de 2002. 

El tiempo maximo de las ponencias sera de 
20 minutos seguidos de 10 minutos para el de- 
bate y la presentacion solo podra estar a cargo 
de sus autores. Los resumenes deben enviarse 
a mmgn@filo.uba.ar 

Seran lenguas oficiales del Congreso el es- 
panol, el portugues y el trances. El Comite orga- 
nizativo esta coordinado por Maria Marta Gra- 
ciela Negroni. 

Las actividades se llevaran a cabo en la Fa- 
cultad de Derecho y Ciencias Sociales, Univer- 
sidad de Buenos Aires, A v. Figueroa Alcorta 
2263, Buenos Aires. 

Informes e inscripcion 

Maria Marta Garcia Negroni 

mmgn@filo.uba.ar 

Roberto Bein 

rbein ©filo.uba.ar 

Alfredo M. Lescano 

alescano@filo.uba.ar 

Mas informacion en la seccion Agenda de 

www.filo.uba.ar 

Instituto de Linguistica, Facultad de Filosofia y Letras 

Universidad de Buenos Aires 

Directora: Elvira Narvaja de Arnoux 

25 de mayo 221 (1002) Buenos Aires Argentina 

Telefonos (5411) 4343-1 1 96 / 4342-5922 / 4334-751 2 

Fax: (5411) 4343-2733 

Horario: lunes a viernes de 13 a 19 horas 
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VII CONGRESO 
L ATI NO- 
AMERICANO 
PARA EL 
DESARROLLO 
DE LA LECTURA 
Y LA ESCRITURA 



Del miercoles 16 al sabado 19 de octubre 
de 2002, se realizara en Centro de Convencio- 
nes de la Ciudad de Puebla, Mexico, el VII 

Congreso Latinoamericano para el Desarro- 
llo de la Lectura y la Escritura. 

El evento esta organizado por el Consejo 
Puebla de Lectura A.C., filial de la Asociacibn 
Internacional de Lectura, y esta convocado y 
patrocinado por la Secretaria de Cultura del 
Gobierno del Estado de Puebla, la Direction 
General de Materiales y Metodos Educativos 
de la Subsecretaria de Education Basica SEP, 
Benemerita Universidad Autonoma de Puebla, 
Universidad Pedagogica Nacional, Comite Lati- 
noamericano para el Desarrollo de la Lectura y 
la Escritura, la Asociacibn Internacional de Lec- 
tura y el Consejo Puebla de Lectura A.C. 



El Congreso se propone propiciar el encuen- 
tro de profesionales de la docencia, la investiga- 
tion y la administration de politicas culturales y 
educativas con la finalidad de construir redes de 
apoyo para favorecer la lectura y la escritura en 
todos los ambitos de nuestra sociedad. 



Las areas tematicas propuestas son las si- 
guientes: 

o Lectura y escritura: concepciones de suje- 
tos y procesos. 

o Lectura, escritura y escuela. 
o La casa, la familia, la lectura y la escritura. 



Las actividades programadas consisten en 
conferencias, mesas redondas, presentation de 
ponencias, talleres, presentacion de libros y ma- 
terial educativo y audiovisual y una feria del libro. 

La presentacion de ponencias se encuentra 
abierta para aquellos trabajos que aborden as- 
pectos distintos asociados con los procesos de 
lectura y escritura, conforme a las siguientes 
modalidades: 

o Reportes de investigacion en proceso o con- 
cluidas: incluye tesis de licenciatura, maes- 
tria y doctorado. Los trabajos de investiga- 
cion en proceso seran aceptados, cuando ya 
aporten resultados parciales o novedades 
importantes en su planteamiento. 

o Reflexiones: Trabajos que no necesariamen- 
te estan sustentados en la investigacion pero 
que si organizan y proponen novedosas for- 
mas de entenderlos y trabajarlos. 

o Trabajos institucionales para la promocion y 
ensenanza de la lectura: Presentacion de 
proyectos, resultados, materiales de apoyo, 
proyectos de escuelas, casas de cultura, edi- 
toriales, bibliotecas y organizaciones cultura- 
les de diverso tipo. 

o Experiences docentes de ensenanza y pro- 
mocion de la lectura: Propuestas especificas 
desarrolladas y probadas por las y los docen- 
tes frente a grupo en diferentes niveles esco- 
lares. 




o Medios impresos, audiovisuales y electroni- 
cos. 

o La lectura y la escritura en y desde las insti- 
tuciones formadoras de maestros. 

o Gobierno, universidades y otras institucio- 
nes culturales en torno a la lectura y la es- 
critura. 

o Historia y practica de la lectura y la escritu- 
ra. 

o Lectura, escritura y educacion intercultural. 

Los conferenciantes invitados son: Daniel 
Goldin (Mexico); Elisa Bonilla (Mexico); Emilia 
Ferreiro (Mexico); Hector Ruben Cucuzza (Ar- 
gentina); Isabel Sole (Espana); Josefina Tinaje- 
ro (Estados Unidos); Kenneth Goodman (Esta- 
dos Unidos); Pedro Angel Palou (Mexico); Yet- 
ta Goodman (Estados Unidos). 

Los expositores, participantes y coordinado- 
res de mesa seran: Gilberto Aranda (Mexico); 
Adelina Arellano Osuna (Venezuela); Alma A. 
Carrasco (Mexico); Amparo Clavijo Olarte (Co- 
lombia); Yolanda De la Garza L. (Mexico); Alan 
Farstrup (Estados Unidos); Donna Ogle (Esta- 
dos Unidos); Roberto Pulido (Mexico); Jorge 
Vaca (Mexico); Scott Walter (Estados Unidos). 



Todas las ponencias seran evaluadas por un 
comite de especialistas integrado para tal fin. 
Pueden consultar las bases de presentacion y 
calendarios de entrega escribiendo a: E-mail: di- 
rection electronica: IRAPuebla@yahoo.com. mx 

La fecha limite para la presentation de po- 
nencias es el 15 de abril de 2002. La evaluacion 
de los trabajos recibidos se realizara del 22 de 
abril al 7 de junio del 2002 y la notificacion a los 
ponentes sera entre el 17 al 28 de junio de 
2002 . 



Informes e inscription 

Consejo Puebla de Lectura A.C. 

Pagina WEB: http://mx.geocities.com/cplectura 
E-mail: IRAPuebla@yahoo.com. mx 
Direction postal: 3 Poniente No. 911-10, 
Centro, San Pedro Cholula, Puebla MEXICO 
Telefono y Fax : (LADA222) 247-16-60 
En la Ciudad de Mexico: 

Maestria en Desarrollo Educativo, 

Linea de Didactica de la Lengua 
Universidad Pedagogica Nacional 
Telefono: 56-30-97-00 ext. 1119 y 1182 
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IX CONGRESO 
NACIONAL DE 
LINGUISTICA 



Entre el 14 y el 16 de noviembre de 2002, 
se llevara a cabo en la ciudad de Cordoba, el IX 
Congreso Nacional de Linguistica, organiza- 
do por la Sociedad Argentina de Linguistica y la 
Facultad de Lenguas de la Universidad Nacio- 
nal de Cordoba. 

Areas tematicas: Adquisicion y desarrollo 
del lenguaje; Analisis del discurso; Bases biolo- 
gicas del lenguaje; Lenguaje y Cognicion; Len- 
guaje y Education; Ensenanza del espanol co- 
mo lengua extranjera; Gramatica; Lengua, his- 
toria y cultura; Lenguas en contacto; Lenguas 
extranjeras; Lenguas indigenas; Literatura; 
Lenguaje y Medios; Multilinguismo; Nuevastec- 
nologias; Pragmatica; Teonas linguisticas; Tra- 
duction e interpretation. 

Modalidades de participation: Ponencias 
y posters. El tiempo maximo para una ponencia 
sera de 15 minutos, seguidos de 5 minutos de 
preguntas. El plazo de presentation de resu- 
menes de ponencias y de posters sera hasta el 
15 de abril de 2002. 

El resumen debera presentarse como archi- 
vo .doc / .txt / .rtf a la siguiente direccion de co- 
rreo electronico: 9congresoling@esl.unc.edu.ar 

Conjuntamente, debera enviarse la ficha de 
inscripcion como otro archivo adjunto. 



Caracteristicas del resumen de ponencias 

o Extension del archivo adjunto: .doc .txt .rtf 

o 300 palabras (maximo) en Word 6.0 o menor 
o Word Perfect 5.1 o menor 

o Fuente: Times New Roman, cuerpo 12, inter- 
lineado sencillo, sin tabulation ni formato de 
parrafo 

o El titulo debe ir centrado y con mayuscula 

o Abajo del titulo debe consignarse el nombre 
del/de los autor/res (alineacion izquierda y en 
minuscula), la dependencia academica don- 
de desarrolla/n sus actividades y su direccion 
de correo electronico. 

o Objetivos, metodologia, corpus y conclusio- 
nes a las que se pretende arribar. 

o El documento debera identificarse solamente 
con el apellido/s de los autores del resumen. 

Informes e inscripcion 

IX Congreso Nacional de Linguistica 

Facultad de Lengua 

Universidad Nacional de Cordoba 

Av. Velez Sarsfield 187 - CP 5000 Cordoba, 

Argentina 

TE: 54 351 4331073 

E-mail: 9congresoling@esl.unc.edu. ar 



SOCIEDAD DE 
DISLEXIA DEL 
URUGUAY. 

NUEVA COMISION 
DIRECTIVA 



La Sociedad de Dislexia del Uruguay, Filial 
Nacional de la Asociacion Internacional de Lec- 
tura (IRA) fundada en 1962, comunica que ha 
renovado sus autoridades para el nuevo perio- 
do 2001-2003. La nueva Comision Directiva ha 
quedado conformada de la siguiente manera: 



Presidente: Daniel Tort 
Vicepresidenta: Mabel Piedra Delbene 
Secretaria: Mabel Pulcinelli 
Secretaria de Adas: Beatriz Giosa 
Tesorera: Flor de Maria Tourreilles 
Pro-Tesorera: Adriana Soler 



Marta Reyes, Alicia Gomez, Lily Braggio, Gra- 
ciela Etorena, Clyde Lopez. 

Comision Fiscal: Elida Tuana, 

Olga Aldrovandi, Susana Marquisa. 

Suplentes: Natalina Santo, Pura Rizzo, 

Ivonne Fillat 

La Sociedad de Dislexia del Uruguay tiene su 
sede en: 

Colonia 1342 7° piso 
Tel. 903 29 40 
Montevideo - Uruguay 



Vocales: Elena Lluch, Elizabeth Martirena, Jor- 
ge Nandez. Suplentes: Gladys Casas, 

Egle Etchart, Haydee Corbo, Raquel Grauert, 



Desde Lectura y Vida felicitamos a la nueva 
Comision Directiva y le auguramos el mayor de 
los exitos en su gestion. 
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5° Congreso Internacional de Promocion 

de la Lectura y el Libro 

19 al 21 de abril 

Buenos Aires, Argentina 

Fundacion El Libro 

Hipolito Irigoyen 1628, Piso 5 

(C1089 AAF) Buenos Aires, Argentina 

Telefono: 4374-3288 (lineas rotativas) 

E-mail: educacion@el-libro.com.ar. 

47° Convencion Anual 
Asociacion Internacional de Lectura 

28 de abril al 3 de mayo 

San Francisco, California, Estados Unidos 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139, 

Newark, DE 19714-8139, USA 

Sitio WEB: www.reading.org 



Asociacion Argentina de Lectura 
1972 - 2002 

30 anos en la Promocion de la Lectura 
Lavalle 1438 - Piso 2° - Dp to. 15 
(1048) Buenos Aires, Argentina 
E-mail: aalpb@brujula.net 
gragalleli@ho tmail . com 
nasalles@ciudad.com .ar 

VII Congreso Latinoamericano para el 
Desarrollo de la Lectura y la Escritura 
16 al 19 de octubre 
Ciudad de Puebla, Mexico 
Consejo Puebla de Lectura A.C. 

Pagina WEB: 

http ://mx .geocities . com /cplectura 
E-mail: IRAPuebla@yahoo.com.mx 



Congreso: La argumentation. Linguistica / 

Retorica / Logica / Pedagogia 

10 al 12 de julio de 2002 

Buenos Aires, Argentina 

Sitio WEB: www.filo.uba.ar 

Maria Marta Garda Negroni: 

mmgn@filo.uba.ar 

Roberto Bein: rbein@filo.uba.ar 

Alfredo M. Lescano: alescano@filo.uba.ar 



IX Congreso Nacional de Linguistica 

14 al 16 de noviembre de 2002 

Cordoba - Argentina 

Facultad de Lenguas - Universidad 

Nacional de Cordoba 

Av. Velez Sarsfield 187 - CP 5000 

Cordoba - Argentina 

TE: 54 351 4331073 - 

E-mail: 9congresoling@esl.unc.edu.ar 



19° Congreso Mundial de Lectura 
Asociacion Internacional de Lectura 

29 de julio al 1° de agosto 
Edimburgo, Escocia 
Sitio WEB: www.reading.org 



O 

ERIC 



Jornada de Intercambio 

“El libro, la lectura y la formation 

de comunidades lector as” 

7 de septiembre 

Mar del Plata, Argentina 



im$ 

48° Convencion Anual 
Asociacion Internacional de Lectura 

4 al 9 de mayo 
Orlando, Florida 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139, 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio WEB: www.reading.org 
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Indice 

ano 21 - 2000 



1. Indice por titulos , _ 

Anecdotas familiares: un espacio narrati- 
vo inacabable. Gaby Vallejo Canedo. Ano 
22, N° 4, p.50-53. 

Argumentacion como problema en la 
composicion escrita de estudiantes de 
formacion docente, La. Stella Serano de 
Moreno. Ano 22, N° 4, p.26-37. 

Banco de Horas de Lectura. Una propues- 
ta de lectura con proyeccion social. Gra- 
ciela Rosa Gallelli. Ano 22, N° 3, p.44-46. 

Caperucita Roja y el uso de la ortografia: 
un estudio exploratorio con ninos de la 
primera etapa de Educacion Basica. Os- 
car Alberto Morales y Rosa Maria Tovar 
Ochoa. Ano 22, N° 3, p.16-26. 

Como apoyar la participacion en la lectu- 
ra de textos expositivos. Donna M. Ogle. 
Ano 22, N° 4, p.18-25. 

Construccion de organizadores graficos 
para promover y desarrollar la lectoescri- 
tura. Jos£ Villalobos. Ano 22, N° 1, p.48-56. 

Ensenanza de la literatura como construc- 
cion de sentido, La. Teresa Colomer. Ano 
22, N° 1, p.6-23. 

Evaluar la lectura y escritura: algunas ca- 
racteristicas de las practicas de evalua- 
cion innovadoras. Isabel Sol£. Ano 22, N° 
4, p.6-17. 

Formacion de comunidades lectoras, La. 
Proyecto: “El surtambien lee”. Norma Sa- 
lles. Ano 22, N° 3, p.46-51. 

Identificacion de ideas importantes y de- 
talles en textos hipermediales e impresos. 

Henao Alvarez. Ano 22, N° 3, p.6-1 5. 




Interpretacion de cuentos en primer gra- 
do. Relato de una experiencia. Susana 
Gramigna. Ano 22, N° 2, p.20-31. 

Invencion del nino, La. Digresiones en 
torno a la historia de la literatura infantil y 
la historia de la infancia. Daniel Goldin. 
Ano 22, N° 2, p.6-19. 

Leer en el espacio taller: una experiencia 
desde la teoria de la recepcion. Zulema 
Moret. Ano 22, N° 4, p.38-45. 

Leer y conversar sobre los cuentos favo- 
ritos: la lectura dialogica en la alfabetiza- 
cion temprana. Angeles Molina Iturrondo. 
Ano 22, N° 1, p.40-46. 

Metacognicion: punto de ignicion del lec- 
tor estrategico. Ana Gil GarcIa, Ernestine 
Riggs y Rosario Canizales. Ano 22, N° 3, 
p.28-35. 

^Por que cuentos en la escuela? Ana Ma- 

r[a Kaufman y Maria Elena RodrIguez. Ano 
22, N° 1, p.24-39. 

Porque promover la promocion de la lec- 
tura. Bettina Caron. Ano 22, N° 3, p.36-43. 

Proyecto: Jornada institucional de lectu- 
ra. Karina EcheverrIa. Ano 22, N° 4, p.46-49. 

^Quien soy yo? Una aproximacion a la es- 
critura de autobiografias. Beatriz Re. Ano 
22, N° 3, p.52-57. 

Textos argumentativos: su produccion en el 
aula. Flora Perelman. Ano 22, N° 2, p.32^5. 

Valoracion de la narrativa en la formacion 
de maestros. Nilda P£rezTaboaday Hector 
Rausch. Ano 22, N° 2, p.50-55. 
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2. Indice de autores 



Canizales, Rosario y otras. (Ver Gil Garcia, 
Ana; Ernestine Riggs y Rosario Canizales.) 

Caron, Bettina. Porque promover la pro- 
mocion de la lectura. Ano 22, N° 3, p.36-43. 

Colomer, Teresa. La ensenanza de la lite- 
ratura como construccion de sentido. Ano 

22, N° 1, p.6-23. 

EcheverrIa, Karina. Proyecto: Jornada ins- 
titucional de lectura. Ano 22, N° 4, p.46-49. 

Gallelli, Graciela Rosa. Banco de Horas 
de Lectura. Una propuesta de lectura con 
proyeccion social. Ano 22, N° 3, p.44-46. 

Gil GarcIa, Ana; Ernestine Riggs y Rosario 
Canizales. Metacognicion: punto de igni- 
cion del lector estrategico. Ano 22, N° 3, 

p.28-35. 

Goldin, Daniel. La invencion del nino. Di- 
gresiones en torno a la historia de la lite- 
ratura infantil y la historia de la infancia. 

Ano 22, N° 2, p.6-19. 

Gramigna, Susana. Interpretacion de cuen- 
tos en primer grado. Relato de una expe- 
rience. Ano 22, N° 2, p.20-31. 

Henao Alvarez, Octavio. Identificacion de 
ideas importantes y detalles en textos hiper- 
mediales e impresos. Ano 22, N° 3, p.6-15. 

Kaufman, Ana MarIa y MarIa Elena Rodri- 
guez. ^Por que cuentos en la escuela? 
Ano 22, N° 1, p.24-39. 

Molina Iturrondo, Angeles. Leer y conver- 
sar sobre los cuentos favoritos: la lectura 
dialogica en la alfabetizacion temprana. 

Ano 22, N° 1, p.40-46. 

Morales, Oscar Alberto y Rosa MarIa To- 
var Ochoa. Caperucita Roja y el uso de la 
ortografia: un estudio exploratorio con ni- 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: 4 

U$S 26 6 $26 

Cuota de afiliacion institucional 

(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociaci6n Internacional de Lecture 
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 



Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de los Estados Unidos 
a la orden de la Asociaci6n Internacional de Lectura, 
enviado a la Redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o tarjeta de credito. 

A Argentina: giro postal (no telegrafico) en pesos y a la orden 
de la Asociacidn Internacional de Lectura, enviado a la Redaccion 
de Lectura y Vida en Buenos Aires; o tarjeta de credito. 

A Pago con tarjetas de credito intemacionales Visa y Mastercard 

solo para suscripciones individuates (no disponible para instituciones). 

Comuniquese por telefono o envie 
el formulario correspondiente por 
correo electronico, correo postal o fax. 

Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8° B 

C1051ABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: (11)4953-3211 - Fax: (11)4951-750# 

E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 1 8 hs. 

Asociacidn Internacional de Lectura - IRA 

800 Barksdale Road 
P.0.Box #139 Newark 
Delaware 19714-#139 
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La argumentation como problema en la composition 
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Leer en el espacio taller: una experiencia desde 
“la teoria de la reception” - Zulema Moret 

E royecto: Jornada institutional de lectura 

Karina Echeverria 

Anecdotas familiares: un espacio narrativo inacabable 
Gaby Vallejo Canedo 

Libros recomendados para ninos y adolescentes 
Maria Luisa Cresta de Leguizamon 
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